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El texto aborda puntos nucleares que permiten ubicar tanto las
apuestas conceptuales y la ruta metodológica presentes en la
investigación como los principales hallazgos en torno a las
prácticas de enseñanza de los propios profesores universitarios y, en
ello, las apuestas didácticas, las formas de evaluación, las
mediaciones que se tejen en los procesos de enseñanza, el saber
docente y algunas comprensiones respecto de la subjetividad del
profesor universitario. De esta manera, se busca ofrecer al lector no
solo puntos de reflexión sobre el valor de la enseñanza en la
educación superior, sino pautas que pueden ayudar a comprender
la tarea docente en el mundo universitario y a descubrir algunas
posibilidades de acción.
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El presente libro reúne el trabajo investigativo de un equipo
interdisciplinario de profesores universitarios a lo largo de dos años,
preocupado por ahondar en la comprensión y en algunas
características de la docencia universitaria. Hablar de sentidos,
didácticas, sujetos y saberes en la docencia universitaria, implica el
reconocimiento y la valoración de diversas peculiaridades de la
enseñanza en la educación superior, reconocidas desde la
experiencia, las prácticas, el saber y la condición propia de
profesores universitarios.
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Prólogo
La necesidad e importancia
del conocimiento pedagógico
del profesorado universitario

Siempre es un placer realizar un prólogo para un libro sobre docencia
universitaria. Y más si contiene una investigación sobre el conocimiento pedagógico de los y las docentes universitarios. La temática del texto
y de la investigación es importante, ya que pensar e investigar sobre la
docencia universitaria es necesario en una universidad del siglo XXI que
necesita un profesorado reflexivo sobre el conocimiento transmitido al
alumnado, y que le permita construir nuevas herramientas para la mejora
de las situaciones problemáticas en el aula.
Decía que era importante y podría añadir que necesaria e imprescindible para el cambio de la Universidad. En los últimos tiempos, a
diferencia de épocas anteriores cuando se pensaba que para enseñar
únicamente tenía que saberse el contenido de la asignatura, empieza
a verse la docencia universitaria como un proceso complejo y multidimensional donde, además de la experiencia de los años, la repetición,
el conocimiento obligado de la disciplina y la práctica rutinaria de las
clases, se introduce como importante el conocimiento pedagógico para
enseñar. ¿Qué es lo que ve el alumnado cuando va a clase? ¿A un gran
investigador o investigadora? Ven a un o una docente que transmite y
comparte un conocimiento, y ese proceso no es tan fácil como se supone.
Necesita un componente pedagógico para que ese conocimiento sea bien
enraizado en los procesos cognitivos del alumnado.
Pero, ¿qué se entiende por conocimiento profesional pedagógico?
La primera reflexión es que no existe un consenso sobre qué se entiende
por ello y cómo se genera. Desde la década de los ochenta se investiga
a partir del auge de la psicología cognitiva y diversos estudios sobre el
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procesamiento de la información, el conocimiento práctico, el conocimiento didáctico del contenido y el conocimiento experto. Y aquí no
podemos olvidar la importante aportación de Schulman en 1986 y 1987
sobre el conocimiento didáctico del contenido. Desde esa época, la búsqueda sobre cómo se genera el conocimiento pedagógico y cómo se va
constituyendo como conocimiento experto se ha convertido en un tópico
de la investigación en docencia universitaria. Pero aún estamos lejos de
conocer muchos aspectos de su construcción y de su transferencia.
Pero por lo que sabemos hoy, el conocimiento pedagógico es complejo (ya que en la Universidad se trabaja con conocimientos y se pretende desarrollar conocimientos) y cambiante (es dinámico, evolutivo
y procesual) y crece a través de la formación, la reflexión sobre lo que
hago (sobre la práctica), las interacciones con el alumnado y el contexto, y también desde las experiencias profesionales y personales de cada
profesor o profesora. Y al tener un carácter situado y contextualizado,
la generación de ese conocimiento, su aprendizaje y su aplicación están
vinculados con contextos y experiencias de enseñanza, tienen raíces sociales y se conforman, como otros conocimientos, por la experiencia en
un contexto socio-histórico determinado. Vale la pena señalar que no
es generalizable. Hay aspectos comunes a todos, pero el conocimiento
pedagógico es idiosincrático.
Dicho de una forma simple, el conocimiento pedagógico representa
la articulación entre el profesor o profesora, el alumnado, la materia y el
contexto. Es un cuadrilátero. El conocimiento pedagógico se constituye
como un tipo de conocimiento integrador en relación con los otros tipos
de conocimientos, ya que este se construye en la propia experiencia (adquirida por formación, práctica y reflexión) de ser profesor o profesora,
y se evidencia en su propia actuación en el aula. Es un conocimiento de
carácter holístico.
Y, además, como se transfiere en un aula, tiene un importante componente práctico. Está ligado a la práctica docente y se transforma durante sus interacciones en la práctica y en su reflexión constante sobre esta;
asimismo es operativo, ya que su construcción participa del dinamismo
y evolución que caracteriza a todo aprendizaje. El conocimiento del profesor es cambiante, crece a través de los saberes, las interacciones con los
alumnos, con los colegas y las experiencias profesionales.
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Desde mi punto de vista, el conocimiento pedagógico es un saber
con varias componentes que beben o se nutren de la teoría y de la experiencia, de las que extraen información para, tras una elaboración personal, producir teorías prácticas sobre las finalidades de la educación,
la naturaleza de los saberes académicos, la visión de cómo estos son
aprendidos por los alumnos. Es hacer consciente el pensamiento pedagógico implícito en una acción propositiva de pensamiento explícito.
Es el pensamiento en acción.
Y, ¿cómo lo adquirimos? Nos ayudará a desarrollar el conocimiento
pedagógico reflexionar sobre las propias concepciones y actuaciones
profesionales, tomar conciencia sobre las creencias y poner en duda algunos de sus saberes. Por tanto, la reflexión acerca de la propia práctica
se constituye en un factor clave para el desarrollo del conocimiento pedagógico, ya que posibilita el desarrollo de competencias en razón de que
el profesorado se cuestiona acerca de su saber declarativo y la actuación
en el aula. La reflexión que realiza el profesorado se convierte en una
estrategia compleja que, unida a los procesos de formación, le ayudará
a estar mejor con sigo mismo, con sus materias y con el alumnado. No
se puede reflexionar sobre la nada, y la formación puede dar elementos
de reflexión. Igualmente, esta se apoya en acciones que transforman la
práctica y en estrategias adecuadas como los diarios, intercambios, seminarios, análisis de casos, observación y otras modalidades de formación.
Y sirvan estas reflexiones realizadas en el presente prólogo para introducir este libro, producto de una investigación sobre el tema. Cuanto
más investiguemos, más conoceremos cómo desarrollar ese conocimiento pedagógico imprescindible en la Universidad del siglo XXI. Felicito
a los autores por el avance realizado, ya que el texto es muy sugerente y
da muchas pistas sobre cómo mejorar al profesorado y a la Universidad.
Aspectos necesarios en el desarrollo de un país y de su ciudadanía.
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Arriesgarse a realizar la presentación de un libro que contiene los resultados de investigación es una tarea sumamente espinosa. A mi modo de
ver, se asemeja al encargo al que nos vemos avocados cuando un amigo
que confía en nuestro buen criterio nos pide que le contemos cómo nos
pareció la película, para que con este insumo decida si vale la pena verla
o no. Digo espinosa porque hay que guardar un delicado equilibrio entre las acciones de enterar a otros sobre aquello que has visto y te gustó,
en este caso del libro, tratando de provocarlos, y seducirlos sin entregar
toda la información, pues al final nadie quiere ver una película de la cual
conoce toda la trama.
Clarificado el riesgo que se asume en esta tarea, trataré de presentar a
los lectores un texto sin caer en los lugares comunes de las apologías acostumbradas, sino, por el contrario, mostrando un balance —muy personal
por cierto— de lo que el lector puede encontrar en el libro, colocando
de relieve tanto los puntos que considero fuertes como aquellos que me
parece sirven de plataforma para desarrollos posteriores. Luego de unos
años prefiero que quien me invita a leer un libro sea franco y me presente una mirada lo más objetiva posible antes que una visión publicitaria.
El volumen en sí mismo es un informe de investigación. No puede
ser leído de otra forma, aunque en el proceso de edición los autores hayan
querido darle el formato de libro, yuxtaponiéndole uno que otro apartado para tal fin. No obstante, el que posea el carácter de un informe de
investigación, antes que quitarle mérito, le agrega potencialidad al texto,
pues a mi modo de ver, no hay nada más deleitante que acudir como espectador y en primera fila al espectáculo de la investigación. Esta, por sí
misma, cuando es verdadera, real, no falseada ni impostada, es todo un
evento digno de presenciarse. En este caso, la búsqueda de este colectivo
es genuina, ellos y ellas quieren desentrañar los misterios de la docencia
universitaria, los sentidos que los maestros otorgan a sus prácticas, los
saberes que movilizan y los movilizan, los sujetos en que se constituyen
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al ser docentes del mundo universitario. No hay impostación alguna,
falseamiento burocrático ni demasiadas pretensiones intelectuales.
Los tres primeros capítulos están repletos de declaraciones, apuestas
y argumentaciones alrededor de los lugares teóricos, conceptuales y metodológicos desde los cuales se ha planteado la investigación. Creo que
como sucede en muchas ocasiones, estos capítulos debieron ser los últimos que se escribieron y pulieron. Prueba de ello es que como se afirma
en el texto mismo, aquí no solo se encuentran las introducciones, sino
también las conclusiones de la investigación. Todo aquel que se haya dedicado juiciosa e inteligentemente a la investigación, sabe que el famoso
método científico es el modelo que menos se ajusta a los avatares de la
búsqueda investigativa. La verdadera pesquisa es como la vida misma,
va y viene, se devuelve sobre aquello que ya había abordado, se repliega,
se expande, etcétera.
En el primer capítulo, “Prácticas de enseñanza y saber pedagógico de
profesores universitarios”, se avanza sobre los horizontes que dan sentido
a la indagación, y para ello construye una estrategia argumentativa en
la que usando las mismas categorías que dan origen a la investigación:
prácticas de enseñanza, docencia superior, no solo justifica la existencia
de la investigación, sino que plantea los lugares epistemológicos, políticos y éticos en los cuales esta se sitúa. Se trata de investigar las prácticas
pedagógicas de los profesores a partir de una muestra descomunal de
sesenta docentes, pero no son profesores corrientes, son aquellos que se
han destacado en los procesos de carácter pedagógico.
En este momento, el lector puede llegar a pensar que se trata de la
típica investigación que pretende reunir las voces de los mejores docentes para encontrar en ellos el tan anhelado secreto de lo que hacen los
mejores profesores universitarios. Nada más alejado de esto; así sea a
posteriori, el texto reconoce que la elección de los docentes por investigar
no es solo una búsqueda de las mejores prácticas y la extracción de una
fórmula a partir de ellos, sino una persecución de aquellos sujetos que
sienten un particular interés y pasión por el acto de la enseñanza, para
acercarse a la complejidad de sus saberes, sus prácticas y su subjetividad.
En el segundo capítulo, “Tejiendo referentes conceptuales”, los investigadores asumen la tarea explicitar los referentes conceptuales desde
los cuales se mueve la investigación. Esta tarea, a mi modo de ver, no es

16

presentación

nada sencilla, puesto que a lo largo del capítulo se devela un variopinto paisaje de escuelas, tendencias y autores que van desde las posturas
más críticas del recientemente desaparecido Hugo Zemelman, hasta
las más neoliberales propuestas agenciadas desde los que promueven
los espacios de educación superior en la Europa posterior a Bolonia.
Tal diversidad de autores son usados, y digo literalmente usados, para
sustentar el desarrollo de cuatro grandes categorías: saber pedagógico,
subjetividad y docencia, prácticas de enseñanza y las didácticas en los
contextos universitarios que son las que estructuran conceptualmente la
pesquisa. Desde mi muy particular punto de vista, pienso que nuestros
investigadores han comenzado a desconfiar de ese tipo de adhesiones que
se hacen a las categorías de un cierto autor o una cierta escuela, y más
bien han entendido que las categorías son construcciones en potencia
que deben ser llenadas con significados y contextos específicos para que
puedan operar adecuadamente. Eclecticismo o tal vez un acomodado
sincretismo podrán argumentar algunos, para mí es un rastro de la mayoría de edad al investigar: juzgue usted, apreciado lector.
Algo similar sucede con el apartado que tiene como función explicitar el camino metodológico. Nuevamente, los autores se muestran
incrédulos y abandonan la habitual postura metodolátrica propia de
nuestra academia. ¿Podría ver uno aquí un rasgo distintivo de la adhesión a las posturas zemelmanianas en contra de los órdenes epistémicos
establecidos desde el Norte?, o, tal vez, ¿podría evidenciar que en el diseño metodológico cada uno de los abordajes demandó de un tipo muy
especializado de utillaje conceptual que hace que dada la particularidad
de esta investigación y la diversidad de actores que en esta se involucran,
sea insuficiente permanecer matriculado en una de las sectas académicas, mantenerse fiel a los principios de los libros sagrados de sus gurúes
y operar con los ritos de cada una de sus ceremonias? Lo que sí es posible
evidenciar es que estos investigadores intentan dar cuenta de su postura
y comienzan para ello a deshacerse de sus prótesis, enfrentándose a caminar metodológicamente por sí mismos, al menos desde la capacidad de
elección de sus formas de proceder en la construcción de conocimiento.
Estos tres capítulos no dejan de sorprender, pues, como ya lo he dicho,
son realmente atípicos en una tradición académica que se ha construido a partir de la importación de teorías, categorías y metodologías que
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 rovienen del Norte, sea este inglés, americano o francés. Todo el que
p
decida introducirse en estas páginas observará un anhelo por dar cuenta
cierta de las elecciones realizadas, acudiendo no solo a la autoridad epistemológica de otros que se sitúan afuera, sino de la autoridad que genera
un proceso concienzudo y reflexivo sobre la docencia de la educación
superior.
Desde mi punto de vista, el texto se torna realmente interesante
a partir del cuarto capítulo, “Didáctica universitaria”, momento en el
que sin más preámbulos, se comienzan a revelar los resultados de la investigación, y en el que uno se sorprende porque a diferencia de lo que
puede encontrarse en trabajos como los de Ken Bain, Maurice Tardif y
hasta Miguel Zabalza, no es el teórico el que habla y pontifica sobre la
educación superior, sino son las voces de los docentes mismos quienes
se hacen escuchar a partir de los relatos y análisis de los investigadores.
De suyo, esto recompensa al lector, que como en mi caso, siendo docente
universitario, se ve en muchas ocasiones parafraseado o retratado en los
avatares de esta profesión tan importante como desconocida.
No hay sino que escuchar las voces de los docentes cuando, luego de
una breve recapitulación, a mi juicio poco necesaria sobre lo que es y no
es la didáctica, los investigadores comienzan a compartir las estrategias
de las que se valen los docentes que entrevistaron para movilizar los
procesos de aprendizaje; se remonta uno a las caminatas que se suceden
por los pasillos de las aulas universitarias y en las que, salón por salón,
se percata uno de los intentos de los docentes por cautivar, transmitir
e inspirar a sus estudiantes. Pero los investigadores no solo hacen un
inventario de esas estrategias, sino que, además, intuyen que estas se
dinamizan a partir de unas formas organizativas específicas que hacen
de la didáctica en las aulas universitarias un escenario más complejo del
que nos hemos venido planteando. Si la didáctica hoy reclama para sí
misma el estatus de ciencia en cuanto produce conocimiento sistemático,
demostrable y transferible sobre la enseñanza, el trabajo aquí realizado
bien pudiera colocarse como un ejemplo, pues se han abandonado los
episódicos intentos de lo lúdico y lo instrumental, y se ha empezado a
arañar la construcción de conocimiento sobre los problemas a los que
se ve abocado el profesor universitario en su condición de enseñante.
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El apartado quinto aborda los hallazgos de la investigación en torno
de las prácticas y los saberes de los docentes universitarios alrededor de
la evaluación. Este asunto es muy controvertido, ya que son casi legendarias las prácticas aberrantes que se colocan en juego en la vida universitaria alrededor de este tipo de procesos que históricamente han sido
mediados por las posturas autoritarias, las prácticas memorísticas y las
visiones instruccionalistas. Tal vez por ello, el capítulo es toda una sorpresa para quienes somos docentes, y no porque estas situaciones hayan
dejado de existir, sino porque muchas de estas han sido sometidas a un
proceso de desnaturalización por parte de los docentes entrevistados,
incluso más allá, estas situaciones antes naturales han comenzado a ser
problematizadas por muchos de ellos, es decir que han sido interrogadas
en sus beneficios e implicaciones, cuestionadas sobre su naturaleza y su
efectividad, tensionadas desde diversos polos, etcétera. La metáfora del
poliedro de inteligibilidad que utiliza el analista para dar cuenta de los
hallazgos en este sector no hace más que corroborar la cantidad de facetas
que los docentes identifican en estas prácticas y la forma como interconectan las actividades de evaluación con los procesos de subjetivación, de
construcción de prácticas profesionales, de generación de saber y hasta
de redimensionamiento de la administración.
Ahora bien, el lector que de forma juiciosa haya recorrido el texto
hasta su final podrá percatarse de que los capítulos finales están directamente enfocados a dar cuenta de los procesos de constitución de
subjetividad. Pese a que no existe un acuerdo sobre desde cuál postura
filosófica se asume el sujeto, y a que en cada uno de los tres textos esta
varía adquiriendo matices diferentes y a veces incluso contradictorios, es
necesario hacer notar que existe un interés genuino por mostrar quién
es el docente de la Universidad, cómo llega a ser tal cosa, cómo se ve a sí
mismo, cómo se ve frente a sus educandos y al saber que agencia, en fin,
es evidente el interés por descubrirlo, comprenderlo, y, por esa misma
vía, reivindicarlo.
Al igual que sucede en los capítulos anteriores, en estos y a propósito
de los procesos de subjetivación, se escuchan las voces de los maestros
que se ven envueltos en un haz multitudinario de relaciones con sus estudiantes, con el entorno y con las instituciones de educación superior,
en medio de lo cual emerge la figura del docente de la educación superior.
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En su encuentro con los estudiantes se descubre como dialogante con
un sujeto joven que no siempre se muestra asequible a sus pretensiones,
y que en muchos casos lo desafía a asumir roles para los que nunca fue
preparado, pero para los cuales siempre es demandado, como los de
acompañante, consejero y hasta mentor. Asimismo, estos maestros se
ven insertos en un entorno y una institución con los cuales establecen
relaciones que no siempre son fáciles de transitar y de resolver. En este
haz de relaciones complejas, aparece la figura de un profesional que
busca cada vez más elementos para constituir y reafirmar su identidad.
Tal vez la metáfora más bella y potente para explicar este haz de relaciones es la del laberinto universitario, utilizada no solo como mediación
sino como recurso metodológico que permite dar cuenta de múltiples
caminos de constitución subjetiva y de asignación de sentidos, y que dista
mucho del proceso lineal que quienes pensamos la formación docente
hemos construido de una manera tal vez facilista. Esta metáfora, como
muchas otras que circulan por el texto, da cuenta de la complejidad de
un objeto de estudio como el de la docencia universitaria, que apenas
está siendo abordado, pero que resulta vital si es que queremos avanzar
de manera cierta en la defensa de una universidad que reclama para sí
tal nombre.
En un momento en el cual la Universidad se ve amenazada por múltiples procesos de reforma que amenazan con diluirla en medio de las
fusiones con otros entes de la geografía social y productiva que la obligan
a reconfigurarse y casi renegar de los horizontes que históricamente le
han llenado de sentido y pertinencia, trabajar —como lo ha hecho este equipo investigador— por comprender el sentido que obtienen las
prácticas de los docentes y la forma en que a través de estas se reafirman
como sujetos sociales válidos y vitales, se constituye en una manera de
aportar a la reflexión sobre la forma en que como sociedad, debiéramos
direccionar estos procesos de reforma.

Wilson Acosta Valdeleón
Universidad de La Salle, Bogotá
Doctorado en Educación y Sociedad
Bogotá, enero del 2014
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Prácticas de enseñanza y saber
pedagógico de profesores
universitarios
Guillermo Londoño Orozco*

El título del presente capítulo corresponde a la misma denominación
que adquirió el proyecto de investigación del que dan cuentas las páginas de este libro. Sus resultados nos llevaron a titular el texto: Docencia
universitaria: sentidos, didácticas, sujetos y saberes, y tal expresión surge
precisamente de la mirada a las prácticas de los profesores universitarios
y a los saberes que las acompañan.
Igualmente, podemos catalogar este capítulo como introducciónconclusión, en virtud de que a lo largo de sus páginas se recogen las reflexiones y los aspectos más destacados del proceso investigativo, que
servirán al lector tanto para ubicar el conjunto de temas desarrollados
a lo largo del libro, como algunas de las conclusiones más importantes
a las que nos condujo la investigación. Como introducción, cumple la
función de ubicar los aspectos nodales del proyecto de investigación, y
como conclusión, más que repetir aspectos particulares ya expuestos,
destaca aquellos hallazgos o ideas que consideramos importantes.
Pero más que un capítulo síntesis, trata de ser el reflejo de una experiencia de vida; más que una labor de rigor teórico o disciplinar, coloco en
estas líneas la vida de maestros que damos cuenta de maestros y, a partir
de allí, reconocemos fuentes de saber y formas de enseñanza para el contexto universitario. Intencionalmente he querido que hable la experiencia

* Licenciado en Filosofía; Especialista en Pedagogía; Especialista en Entornos Virtuales para
el Aprendizaje; Magíster en Educación; estudiante del Doctorado en Educación y Sociedad,
Universidad de La Salle. Miembro del grupo de investigación Educación y Sociedad, de
la Universidad de La Salle. Docente investigador y jefe de la Coordinación de Pedagogía y
Didáctica, Vicerrectoría Académica, Universidad de La Salle, Bogotá, Colombia. Correo
electrónico: glondono@lasalle.edu.co
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misma, las reflexiones, los descubrimientos y aquellas cosas que captaron
tanto nuestra mente, como nuestro corazón, por lo que afloran las ideas
y reflexiones personales y grupales que se fueron tejiendo a lo largo del
proceso de la investigación. Por ello, no dependeremos de autores, de
textos, de citas; no porque no haya habido referencia o sustento en teorías
o sus representantes, sino porque pretendemos un ejercicio académico en
el cual la autoridad del conocimiento no dependa particularmente —al
menos en este capítulo— de la citación de autores y referentes. Desde
nuestras experiencias, nuestra existencia como maestros y la interpretación a partir de los conocimientos, fundamentos y experiencias previas,
nos atrevemos y arriesgamos a decir y proponer ideas en torno a la educación universitaria. Más que plantear qué tan novedosas o no son estas
ideas —aspecto que podrá juzgar el lector—, lo claro es que recogen el
resultado de un proceso de pensamiento y sistematización originado en
lo que nos permitieron ver y comprender un grupo de sesenta profesores
de la Universidad de La Salle.
Se convierte, así, en un objeto de reflexión en torno a procesos de
enseñanza por parte de profesores universitarios. Consideramos de vital
importancia el tema, en cuanto que —al igual que los diversos capítulos— trata de dilucidar más que recetas, puntos de referencia que nos
permitan descubrir caminos de comprensión del ejercicio docente en
este nivel de educación. Tal comprensión nos ofrece miradas en torno a
las prácticas docentes y a lo que estas generan en lo pedagógico, didáctico, humano y experiencial. La intencionalidad se orienta a motivar la
reflexión y el debate respecto al alcance, perspectivas, sentidos y fundamentos del quehacer del profesor universitario. Ello adquiere una
importancia fundamental en la medida en que el mundo universitario
demanda de nuevas comprensiones del ejercicio docente.
Para ello, en las siguientes páginas ubicaremos algunos puntos de
partida del proceso, para posteriormente hacer referencia explícita a las
prácticas de enseñanza de los profesores, luego a su saber pedagógico, al
sujeto maestro, y cerraremos con unas reflexiones finales.
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Puntos de partida
Hacer referencia a las prácticas de enseñanza y saber pedagógico de los
profesores universitarios nos ubica de entrada en la intención de la investigación: lo que ocurre en tales prácticas y el saber que subyace a estas,
unido ello a los discursos de los propios maestros que reflejan comprensiones de la misma práctica.
¿Por qué prácticas?

Porque partimos de la claridad de que el profesor universitario no es un
funcionario, no cumple tareas, no desarrolla actividades a la manera de
un empleado a quien se le entrega un manual de funciones para lograr la
calidad, eficiencia y eficacia de su trabajo. Si bien estos adjetivos pueden
estar presentes en su ejercicio educativo, la acción del maestro es un acto
en el cual convergen sujetos, saberes y perspectivas educativas. El concepto de práctica recoge este sentido y se constituye en un escenario en
el que el sujeto agente de la práctica no solo “hace”, sino que se posiciona
sobre esta, la vive, la experimenta como vivencia y la siente.
Se asume entonces la práctica no como algo extraordinario, sino
como el ejercicio cotidiano, personal, y a la vez colectivo, en el que hace
presencia el ser, hacer, pensar y sentir del docente en el proceso educativo
que desarrolla. Tal ejercicio supera la idea de una simple acción instrumental y le brinda dimensiones éticas, sociales, políticas, históricas y
subjetivas, las cuales lo comportan como práctica de sentido, que se configura de forma intencionada (el maestro tiene apuestas y definiciones),
a través de la interacción con estudiantes, sus ambientes y contextos. En
consecuencia, se presenta como un proceso subjetivo e intersubjetivo
que configura ambientes de aprendizaje y de formación, que en el contexto de la educación universitaria, tiene sus propias particularidades,
específicas de este nivel de educación.
En otras palabras, no vemos el ejercicio del profesor universitario
como una actividad de transmisión de conocimientos o formación en las
disciplinas, sino como una práctica educativa, pedagógica, formativa y
didáctica, con lo que implican estas cuatro caracterizaciones.
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¿Por qué de enseñanza?

La enseñanza ha estado en toda la historia de las sociedades como un
componente esencial del proceso educativo. De acuerdo con el ejercicio
mismo de la enseñanza por un lado, y con el desarrollo teórico de la pedagogía por el otro, son innumerables las perspectivas de su comprensión.
Pero si intentamos salirnos un poco de la discusión y consideramos lo
que la misma investigación nos ha develado, aparece la enseñanza del
profesor universitario como componente vital de su ejercicio docente.
Esta afirmación, aunque perfila lo evidente, destaca un apellido para la
práctica (prácticas de enseñanza) que le configura características particulares diversas, aunque no contrarias, a otros apellidos como pedagógicas,
didácticas, docentes, humanas, sociales, etcétera. El profesor universitario enseña y esta acción configura formas de ser él mismo y formas de
ser de su práctica. El peso del verbo enseñar implica la centralidad —no
exclusividad— del acto educativo que lleva a cabo el maestro. Reconocer
elementos propios de ese acto ha sido una de las preocupaciones de esta
investigación.
Al respecto, no se trata de entrar en la discusión y análisis de lo que de
forma dicotómica se ha presentado como procesos de enseñanza-aprendizaje. No son procesos separados, pero se relacionan dialécticamente,
de tal manera que la enseñanza adquiere sentido para el aprendizaje, y
no solo para el reconocimiento de quien lidera esta acción. Por ello, la
enseñanza, más que parte de un proceso dicotómico, es una parte consustancial al acto educativo mismo y a la práctica del maestro. Insistimos
en prácticas de enseñanza, porque son diversas las prácticas que aborda
el profesor universitario de hoy: de investigación, de producción intelectual, de gestión, de extensión, etcétera.
¿Por qué saber pedagógico?

Porque pese a posiciones contrarias a esta perspectiva, le apostamos
a la convicción de que el profesor universitario, desde su experiencia;
desde la posibilidad de pensar, reflexionar y potenciar su práctica; y de
capitalizar sus conocimientos, aciertos y desaciertos, construye un saber. Ese ejercicio reflexivo se manifiesta en formas de ver, comprender
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y asumir la docencia universitaria, y ello se expresa en saberes, más o
menos fundamentados, más o menos sustentados, pero, al fin y al cabo,
saber que no siempre será teórico o científico, pero que podría tener, en
algún momento, esa cualidad. Mucho de ello parte de un saber disciplinar contenido, puesto que si un profesor no conoce su disciplina, serán
pocos los aportes desde su experiencia; desde la posibilidad de pensar,
reflexionar y potenciar su práctica; y de capitalizar sus conocimientos.
Justamente ahí se configura el saber pedagógico, como saber que posibilita o habilita al maestro a darse desde su disciplina, pero también
desde sus potencialidades (nacientes, incipientes, fundamentadas) en
lo pedagógico y en lo didáctico, para poder llegar a otros, impactarlos,
apasionarlos frente a ese saber.
Así, el saber de un profesor universitario no se circunscribe exclusivamente al dominio de una disciplina ni al cúmulo del manejo de un
conjunto de teorías. Es un saber situado desde su propia condición, pero
también desde las condiciones propias de la educación superior. De ese
saber es que pretende dar algunos indicios.
¿Por qué de los profesores universitarios?

Podríamos responder simplemente que por el interés de la investigación
y de los sujetos que la desarrollaron. Sin embargo, más allá de ello, existe
un marco que hace referencia a la Universidad del siglo XXI que enfrenta
las exigencias y desafíos propios de nuestro tiempo. Desafíos que amplían
el espectro de acciones y responsabilidades del mundo universitario en
diversos órdenes y campos de acción: desde las funciones sustantivas
(docencia, investigación y extensión), hasta los retos que demandan la
sociedad del conocimiento, la globalización, la internacionalización, las
tecnologías de información y comunicación (TIC), etcétera. Este maremágnum de responsabilidades impele al profesor universitario, lo que
puede generar el peligro de desdibujar la figura del docente, en relación
con el ejercicio mismo de la enseñanza.
Por lo anterior, las condiciones de un profesor universitario son
muy diferentes a las de otros de niveles distintos a la educación superior.
No es igual la enseñanza en la educación media que en la superior, no
son los mismos sujetos, las mismas circunstancias o intencionalidades.

25

guillermo londoño orozco

Ser profesor universitario tiene exigencias que comportan este nivel de
educación; exigencias que pasan por las funciones de docencia, investigación, extensión y gestión, al igual que por todas las demandas en el
orden político, social y cultural que la sociedad inquiere a la Universidad.
Esta diferencia rescata la necesidad de reconocer elementos propios de su
ejercicio docente. Igualmente, ello nos obliga a defender la docencia (no
por desconocer las otras funciones, sino por recuperar lo perdido) de las
otras exigencias. Hay que recuperar la figura del maestro (el que guía),
del profesor (el que profesa), del docente (el que enseña). Sea maestro,
profesor o docente,1 se trata del sujeto que asume la tarea de enseñanza
en un ámbito de educación (el superior) y que por ello enfrenta retos y
especificidades propias de ese ejercicio.
Para situarnos

Como todo proceso investigativo, este proviene de un ir y venir de ideas,
temores, deseos y horizontes. Las afirmaciones anteriores enfatizan
en el sentido de las categorías abordadas: práctica, enseñanza y saber.
Igualmente, es importante señalar que hacemos referencia a la educación universitaria como un concepto más restringido que el de educación
superior, en la medida en que este concepto amplía la perspectiva a niveles de educación técnica, tecnológica o para el trabajo, que si bien son
importantes, implican, por una lado, diferenciar ámbitos universitarios
de otros y, por el otro, ampliar el espectro del trabajo de investigación.
Lo anterior no quiere decir que la educación universitaria es totalmente
diferente a otros tipos de educación superior, pero el grupo de referencia nos ubica en el contexto universitario, lo que deja abierta la mirada
a estudios que permitan una mayor diferenciación de lo que ocurre en
este nivel de educación.
Igualmente, proponemos una mirada a la educación universitaria,
más allá de simples descripciones. Es el reconocimiento de puntos carac-

1

No es de interés en el momento, llegar hasta este tipo de distinciones. A lo largo del capítulo y
del libro, pueden encontrarse referencias a profesor, docente o maestro. No se asume la preocupación por hacer esta distinción en el plano conceptual o epistemológico. Solo a la persona
que asume un rol en la Universidad: el de enseñar y formar.
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terísticos no necesariamente nuevos, no necesariamente extraordinarios,
y algunos de ellos comunes, pero que cobran fuerza en el ejercicio docente
universitario. Cuando referimos formas de enseñar, formas de relacionarse y formas de ser, estamos diciendo que hay temas en los cuales la
educación universitaria se mueve con fuerza, como podrá observarse en
las siguientes páginas. Si bien existen estudios o experiencias relevantes
en torno a la docencia universitaria, el tema está aún lejos de agotarse por
las condiciones de posibilidad de este ejercicio y por las particularidades
de los sujetos que intervienen en ello.
Abordar a un grupo de profesores de la Universidad de La Salle por
medio de un estudio cualitativo, nos obliga a señalar que mucho de lo
expuesto no puede ser objeto de generalización. Sin embargo, la institución y los sujetos de la investigación ubican elementos de la docencia
que con seguridad no se configuran exclusivamente por el carácter de la
institución o de las experiencias exitosas de los profesores participantes
y que pueden corresponder a lo que comúnmente ocurre en ámbitos
similares. Si bien pertenecen a un contexto, tampoco son extraños a lo
que podría encontrarse en otros contextos universitarios; al fin y al cabo,
se trata de docencia universitaria. No es una generalización de prácticas
exitosas, ni se restringe a un estudio de caso que se encierra en sus mismos resultados y posibilidades. Lo que sí es importante aclarar es que
los profesores participantes en la investigación, los sujetos investigados,
se caracterizan por un especial interés por la docencia, en la medida en
que participan en procesos de formación y en procesos que convocan a la
reflexión —y en algunos casos sistematización y escritura— de su práctica. No estuvieron presentes, por tanto, profesores ajenos a esta realidad,
lo que explica la relación con situaciones muy positivas en el proceso.
Nosotros trabajamos con profesores con una mirada optimista de su
práctica. Los profesores no hubieran presentado opciones fracasadas, lo
que se puede entender como una magnificación de la docencia, como si
todo funcionara de la mejor manera, sin trabas ni dificultades, como si el
éxito estuviera garantizado. Lejos de ello, no se desconocen los problemas
que afectan a la Universidad, máxime con las exigencias actuales, desde
las cuales la docencia se ve afectada por demandas y funciones adicionales
(como la investigación, la gestión o la extensión) o por la constatación
de que siguen haciendo presencia tradiciones autoritarias disciplinares
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de la enseñanza. Sin desconocer estas y otras muchas dificultades que
pueden estar presentes, lo que se destaca en las experiencias exitosas,
representa una imagen de las posibilidades de comprensión y acción de
la docencia universitaria más allá de simples idearios.
Por la anterior razón hacen presencia miradas optimistas respecto
del ejercicio docente, de sus relaciones, de sus didácticas y sus estrategias
que, sin desconocer el conjunto de problemas que lo envuelven, tampoco
pretenden ser una lectura idealizada de dicho ejercicio. Es el camino que
algunos han tomado y que puede dar pautas o ser punto de reflexión para
otros que puedan o quieran caminar por ese sendero.
Esta perspectiva parte igualmente de un reconocimiento subjetivo,
es decir, del sujeto maestro en su circunstancia, en sus vivencias, en sus
condiciones. En otras palabras, es un reconocimiento de la persona en
aras de valorarla y reconocer su trabajo; si bien esto se sobreentiende,
hablar de esta manera implica una clara apuesta por la subjetividad del
maestro, en cuanto sujeto situado. Ubicado en sus propias condiciones
personales y sociales, pero también profesionales, académicas e institucionales, las cuales configuran formas de ser y asumir el ejercicio docente.
Los sujetos y sus realidades son los que apalancan nuestras afirmaciones
sobre didáctica, educación universitaria, relaciones, saber pedagógico.
Acercarse a la experiencia de tales sujetos sugiere una mirada de su
quehacer, más allá de acciones rutinarias y vacías, que cargan un sentido.
Muchos de ellos (la gran mayoría), sin acercamientos especializados al
campo pedagógico, han construido a través de su experiencia, elementos
que marcan cierto cariz a la docencia en la Universidad. Estos no deben
asumirse como recetas de lo que hay que hacer, sino como un conjunto de
innovaciones o acciones que dan sentido al quehacer de un contador, un
médico veterinario, un trabajador social, un químico, etcétera, que asume
la tarea de enseñar. En esa tarea se reconocen estilos, posiciones, formas
de saber y de comprender la actividad docente, que insinúan posibilidades de comprensión para una pedagogía de la educación universitaria.
Se trata, entonces, de una investigación sobre prácticas y saberes, en
el sentido indicado al inicio. La caracterización de ello parte de la entrevista y observación de los profesores, lo que hace pertinente destacar que
es a partir de la mirada del docente que se hacen estas caracterizaciones,
insistiendo en la perspectiva de la mirada del sujeto. Ello obliga a poner
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en su justo medio, las características presentadas, ya que para una nueva etapa, queda faltando el punto de vista de los estudiantes. Si bien lo
arrojado por las entrevistas pudo ser confrontado con las observaciones
de clase, esta constatación con estudiantes podrá permitir en otro momento, medir el impacto de las apuestas de los profesores en torno a su
ejercicio docente.
Finalmente, no sobra decir que como toda investigación, se parte de
intuiciones y de miradas que se fueron conjugando poco a poco desde lo
teórico y lo metodológico, y en las cuales, los sujetos investigadores, luego
de dos años de discusiones, miradas y perspectivas de comprensión, se
reconocen igualmente como sujetos docentes que ven afectado su quehacer por esta experiencia y que, a su vez, enriquecen la mirada sobre las
prácticas, desde su propia experiencia. Se hacen presentes perspectivas
teóricas y metodológicas que se conjugan con apuestas subjetivas y miradas personales y existenciales. Ello ni quita rigor ni seriedad al trabajo
investigativo; antes bien, camina en la línea de los procesos de investigación cualitativa, que fundamentan claramente el reconcomiendo de la
perspectiva subjetiva del investigador en su proceso investigativo.

Prácticas de enseñanza
Al inicio del capítulo destacamos por qué hablamos de prácticas y señalábamos el concepto de práctica que se asume en la investigación. En ello es
importante destacar que las prácticas de los profesores universitarios no
se reconocen como acciones extraordinarias, sino como cotidianas, y que
forman parte constitutiva del desarrollo profesional docente. Más allá
de un ejercicio mecánico o instrumental, no se puede concebir el trabajo
del profesor universitario como una acción que se circunscribe al aula
universitaria. Allí se reflejan condiciones propias de la realidad social,
política, histórica, subjetiva, ética, etcétera. Ello la dota como una práctica de sentido, con intencionalidades y perspectivas que configuran formas
de relación entre estudiantes y profesores, y ambientes de aprendizaje
coherentes con esa práctica de sentido. Tal relación ofrece un carácter
intersubjetivo, que genera procesos de mediación dadores de sentido a
las acciones didácticas y a los procesos metodológicos. El sentido de la
práctica, por tanto, no puede ni debe entenderse como algo aislado de
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la persona del maestro, de sus condiciones y de sus relaciones que pasan
por lo personal y social, así como por lo académico y disciplinar.
No fue un común denominador visualizar prácticas como actividades
en las que alguien llamado profesor cumple con una tarea (la de enseñar)
dirigida a otros (estudiantes que atienden), a la manera del funcionario de
un banco que recibe y entrega dinero o de una trabajador de fábrica que
produce bienes de forma mecánica en un proceso instrumentalizado y
estandarizado. Encontramos prácticas cargadas de sentido en las cuales se
hacen presentes las condiciones históricas (la realidad que se experimenta y se construye) de los sujetos que intervienen en estas, y en las cuales
la experiencia (entendida como vivencia) del maestro construye formas
particulares de la enseñanza, que favorecen su sentido y la posibilidad
de hacer visibles ciertas formas de saber pedagógico de los profesores.
Las prácticas de los maestros pueden tener varios apellidos: docente,
pedagógica, didáctica, disciplinar, universitaria, etcétera, lo que hubiera
obligado a tender los hilos diferenciales entre tales apellidos. Al escoger
el apellido enseñanza, como dijimos atrás, se desea destacar el acto mismo del maestro, como acto fundamental de su ejercicio. Esta decisión
no va en contravía de diversas visiones contemporáneas, en las cuales se
enfatiza que el centro de los procesos formativos ya no radica tanto en la
preocupación por la enseñanza, sino por el aprendizaje. Por el contrario,
se entiende la enseñanza no como un acto aislado o en contraposición
o dicotomía con el aprendizaje, o como acción individual del maestro
alejada de las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes. Se asume
en una relación dialéctica con el aprendizaje que va más allá de la diferenciación entre el acto de aprender y el de enseñar. Así, la enseñanza se
reconoce como acto en el que se “transfiere” o “transmite” información,
pero además, y principalmente, como conjunto de acciones por parte del
maestro que promueven el aprendizaje en los estudiantes. A partir de esta
idea de enseñanza podemos reconocer algunos aspectos característicos
en las prácticas de los maestros universitarios.
Frente a aspectos didácticos y metodológicos

Lo planteado en este aparte refiere una idea de didáctica, en perspectiva universitaria, que obliga a una mirada, no general o solo desde las
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didácticas específicas, sino desde las especificidades de este campo de
formación. La comprensión didáctica implica que el papel que cumple
el profesor en la Universidad conmina a comprender la enseñanza desde las especificidades de la formación profesional y desde procesos de
enseñanza orientados a la formación integral, profesional y disciplinar
de jóvenes y adultos. Ello no se logra buscando recetarios didácticos, sino a través de procesos reflexivos de las condiciones propias del ámbito
universitario (apoyados, eso sí, en componentes de fundamentación),
cosa que logra vislumbrarse en la experiencia de los profesores investigados. Lo que cada docente realiza adquiere un valor fundamental, pues
permite reconocer aquello que más se valora en el nivel didáctico en la
Universidad, y ello no es resultado de lecturas descontextualizadas de
textos didácticos, sino de la experiencia, que puesta en escena para su
valoración, permite destacar tanto elementos propios de la didáctica
universitaria, como ausencias, falencias y procesos que requieren de
fundamentación, modificación o ajuste.
Vista la escena, si alguien buscara en los resultados de la investigación cuáles son los aspectos innovadores, o cuál es la riqueza en las
apuestas didácticas de los profesores, podría señalar que no hay cosas
diferentes a lo que comúnmente se dan en cualquier proceso formativo.
Pero la riqueza y la innovación en tales prácticas no radica solamente
en la creación de alternativas totalmente nuevas, de estrategias innovadoras o de metodologías diferentes, sino en la pertinencia del uso de
alternativas de enseñanza acordes con las condiciones de la educación
universitaria. Por ejemplo, una salida de campo, como estrategia, no
tiene nada nuevo, pero una salida de campo que vincula propósitos de
formación integral, conexiones con las particularidades de una disciplina
y con las posibilidades de comprensión del ejercicio de una profesión, es
lo que le da sentido.
Uno de los aprendizajes importantes de este estudio es que el uso de
estrategias, recursos y métodos, es decir, la concreción de las prácticas
de enseñanza en su perspectiva didáctica, refleja las intencionalidades
del acto formativo por parte de los profesores y el hecho de que ello se
configure a partir de sentidos formativos que permiten “leer” apuestas
pedagógicas y formativas. Estas apuestas no dependen del tipo de actividad que desarrollan los profesores, sino de su sentido. En los sentidos
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presentes está vigente la pedagogía tradicional (a la cual nos referimos
no como algo negativo, ni objeto de satanización, ni aludimos al adjetivo
tradicionalista, sino que la entendemos como todos los componentes
que le dan vigencia hoy: como aquella que se preocupa por llevar la cultura presente a las nuevas generaciones) y cualquier tipo de pedagogía
innovadora, que a través de estrategias y actividades buscan favorecer el
aprendizaje del estudiante universitario. Tales estrategias no surgieron
de la nada, sino de un proceso en el cual los profesores fueron construyendo poco a poco: es fuerte la idea de que mucho de lo que hacen es el
resultado de un proceso reflexivo y formativo que permite ir configurando
formas de enseñanza y estrategias formativas pertinentes a las condiciones de la disciplina que se enseña. Igualmente, aunque en otros casos
no es tan fuerte el proceso reflexivo o la conciencia de lo que se hace, los
profesores construyen alternativas en sus espacios académicos para llevar
al estudiante a aprender.
Se destacan un conjunto importante de actividades de enseñanza
que, como se expresa en el capítulo de didáctica, acogen procesos de orden deductivo (del conocimiento y la teoría a las aplicaciones), inductivo
(el sentido contrario), adaptados a las especificidades de la disciplina
que se enseña, y secuenciales, acordes con la necesidad de responder
a características y contenidos de los espacios académicos y perfiles de
formación. Estas perspectivas determinan la configuración de ciertos
ambientes de aprendizaje y formas de relación educativa que dan sentido
a las diversas estrategias propuestas por los profesores.
Las estrategias y actividades en las que se privilegia, entre otros,
la pregunta, la creación de situaciones problema, los estudios de caso
(hipotéticos o reales), la confrontación con expertos, unidos a las formas tradicionales de clase magistral, exposiciones o trabajos en grupo,
asumen en algunos casos la forma de actividades rutinarias y en otras, la
de potenciación del aprendizaje. Ello nos hace reiterar que el núcleo no
está en la estrategia, sino en su sentido. Aparece de forma más reiterativa
el afán de conectar (a través de salidas o simulaciones) a los estudiantes
con el entorno de la disciplina, en aras de promover un acercamiento a
las realidades contextuales de esta.
El aula sigue siendo el lugar por excelencia de los procesos formativos, y es allí donde se teje el gran conjunto de estrategias y formas de
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enseñanza de los profesores. Es el espacio en el que es posible asumir
posturas directivas o promover la autonomía del estudiante, donde
muchas veces se conjuga teoría y práctica, donde se da prevalencia a los
contenidos como fin o como medio de aprendizaje.
Allí, los profesores ponen en juego su capacidad de promover el
aprendizaje a la vez que aprenden ellos mismos. En tales espacios se
integran recursos de diversa índole en los que materiales y tecnologías
se combinan de innumerables formas para lograr en los estudiantes
desde la asimilación de conceptos, hasta el desarrollo de actitudes,
habilidades y competencias. Es importante en este aspecto prestar
atención a la fuerza que han logrado dos escenarios concretos: el uso de
Power Point y el de la exposición. El primero como recurso permanente
de muchos profesores que inquieren sobre su sentido didáctico y uso
racional, y el segundo como actividad de trabajo colaborativo importante, pero que requiere de una utilización adecuada para no perder su
sentido. Pese a ello, podemos decir que desde el tablero hasta el video
beam, y desde la actividad presencial hasta la virtual, reconocemos en
los profesores una variedad de alternativas que se posicionan de manera
particular frente al campo de la formación universitaria: la formación
integral, la formación profesional, la formación disciplinar y la formación de jóvenes y adultos.
Hablar de aula no implica solo el salón de clases. Debe ampliarse su
significado a ese espacio de crecimiento dentro o fuera de la Universidad, en el cual se generan construcciones, cambios culturales; se genera
aprendizaje. De esta manera, el interés por trabajar la vida cotidiana, los
problemas propios de un campo del saber, las realidades concretas o
los problemas de la vida social o académica y los futuros desempeños
profesionales, ha llevado a los profesores a trascender el espacio del salón
de clases, e incluir la práctica y los contextos en aras de permitir y favorecer el contacto, la cercanía y la manipulación de los escenarios del objeto
de aprendizaje. Esta idea de promover la centralidad de la formación en
escenarios reales no es nueva, pero el peso que tienen las prácticas, las
salidas de campo, el contacto con el mundo empresarial, laboral, y con
el ejercicio profesional, cobra cada vez más fuerza en la Universidad. Al
lado de ello, la preocupación por lo social ha abierto también grandes posibilidades de acción por parte de los profesores, favoreciendo prácticas
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de campo en entornos que ameritan la intervención de profesionales
preocupados por problemas sociales.
Estas posibilidades didácticas en el aula, en la práctica o en contextos de aplicación, apuntan a la idea de lo que debe ser la formación en
la Universidad, responsable como universitas no de la formación exclusivamente para la empleabilidad, sino para un desempeño profesional
que implica una mirada integral de la formación. Así, espacios, recursos,
estrategias y actividades trascienden cierta perspectiva instrumental de
la docencia, favoreciendo la formación de la persona y posibilitando el
aprendizaje de una profesión u oficio. Esta perspectiva integral no es
menor y permite superar —aunque se observa también lo contrario—
una idea de educación universitaria centrada en la información (versus
formación), la trasmisión de saberes y la evaluación de contenidos.
Estos dos escenarios (lugares o contextos de práctica y el aula) confluyen como espacios de presentación, recreación o construcción de conocimiento. Se constatan perspectivas didácticas que nacen de las apuestas
de profesores, muchos de ellos sin dominio conceptual pedagógico, pero
comprometidos con su docencia. Han podido tejer alternativas educativas a partir o de la formación o de la experiencia en la que se recogen
logros y deficiencias, aciertos e incongruencias que capitalizan nuevas
formas de comprender y asumir alternativas en el orden didáctico.
En las estrategias de enseñanza por parte de los profesores confluyen,
en la mayoría de los casos, cierta combinación entre lo tradicional y lo
nuevo, entre la flexibilidad y la exigencia, entre lo usual y lo novedoso, a
veces como complemento o a veces como tensión. Unas veces con fundamento y otras por intuición; unas, resultado de la formación o de la experiencia, y otras, del azar y la sensibilidad. Pero todo ello reúne elementos
que van tejiendo un sentido de la enseñanza en la Universidad. No se
pueden negar extremos (activismo, pasividad, actividades sin sentido,
tareas sin fundamento, etcétera) pero las condiciones de enseñanza en
la educación superior deben trascenderlos en aras de resaltar todos esos
elementos característicos que han podido visibilizarse.
Las perspectivas de enseñanza presentadas no podrán concebirse
como generales, ya que si bien lo son y pueden ofrecernos miradas de
las más recurrentes en la Universidad, no pueden concebirse ajenas a la
singularidad de los profesores, sus trayectorias, formación, intereses,
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sensibilidad pedagógica y condiciones disciplinares, institucionales y
contextuales de lo que se enseña.
Lo importante de la didáctica, y hemos insistido en ello, no es la
estrategia misma, sino su pertinencia. Lo que nos enseñan los profesores a partir de su propio trabajo docente, radica en la claridad de que
para ser profesor universitario, el acto educativo y sus procesos de enseñanza se corresponden no con un modelo fijo y estático, sino con las
particularidades de la formación. Desde la intencionalidad del maestro y
los fines propuestos en el currículo, hasta las exigencias de la disciplina, la
futura profesión y las condiciones del contexto, se reconocen peculiaridades para la formación de estudiantes universitarios. Ello es un aprendizaje
importante para los profesores universitarios. No preocuparse de la receta, de cómo usar Power Point, de cómo se aplica un aprendizaje basado
en problemas (ABP), un estudio de caso, etcétera. Ello es importante y
se hace necesario conocerlo, pero depende más de las especificidades
indicadas. Allí radica la diferencia de la didáctica con otros niveles de
formación: no en el tipo de actividades, sino en su sentido.
Frente a la mediación educativa

Unido al tema de las estrategias se encuentra el de mediación. A nuestro juicio, el centro de la didáctica no está en las posibilidades, recursos,
estrategias y actividades de enseñanza, sino en los procesos de relación
y mediación educativa. La didáctica no se refiere de manera primaria a
los métodos, sino a la relación educativa entre sujetos, por lo que la enseñanza se determina más por las mediaciones que por las actividades,
recursos y estrategias. Estas, dependiendo de su organización, configuran
formas de relación. Un taller, un trabajo en grupo, una clase magistral,
una salida de campo determinan formas de relación entre el profesor
y el estudiante, configurando posibilidades reales para el aprendizaje.
El profesor universitario, y de ello dan cuenta las experiencias investigadas, cumple un papel más allá de la simple transmisión de conocimiento. Aunque no en todas estas experiencias, es posible reconocer cómo
los docentes ejercen su labor educativa pertinente a particularidades de
jóvenes y adultos, cumplen el papel de facilitadores de procesos de construcción de conocimiento, motivan hacia el aprendizaje, acompañan,
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estimulan el ejercicio disciplinado, etcétera. La mediación es importante
por la condición propia del estudiante universitario, que requiere además de orientación, exigencia y acompañamiento. Las expresiones de
los profesores como “yo quiero que hagan”, “yo espero que ellos…”, “ellos
deben”, “mi idea es que los estudiantes…”, entre otras, rescatan la idea de
una relación que va más allá de la simple transmisión de información.
La incidencia de las alternativas de enseñanza en los procesos formativos depende, entonces, en gran medida, de los procesos de comunicación e interacción entre estudiantes y profesores, con la particularidades
que ello genera (filiación o conflicto). La importancia de acompañar (que
no es significado de seguimiento individual) y atender los requerimientos
y necesidades de los estudiantes no es un cliché, sino una condición para
una educación exitosa. Lejos de ello, el leseferismo o la falta de exigencia.
Es en medio del rigor y la exigencia que se promueven procesos de relación en torno al aprendizaje del estudiante, para lograr los propósitos
educativos. Este tipo de relación pasa por lo personal en muchos casos
(cercanía, amistad, lejanía, enemistad) y por lo académico (formas de
asumir y enfrentar la interacción en torno a las actividades de enseñanza).
Allende lo anterior, el tema de las brechas generacionales asumidas
por algunos y los imaginarios que circulan por pasillos y salas de profesores no siempre permiten reconocer una dimensión de las relaciones
abierta y tranquila. Cuando cobra fuerza la idea de los jóvenes universitarios como facilistas, perezosos, poco comprometidos, desesperanzados,
problemáticos, pobres, ricos, inteligentes, “brutos”, el tema adquiere
una relevancia importante. La idea de sujeto, la idea de estudiante y las
condiciones que se asumen del estudiante inciden en las alternativas y
formas de enseñanza, pero igualmente los imaginarios frente al docente
afectan el aprendizaje. En las experiencias exitosas, se descubren formas
de relación abiertas, positivas, que construyen posibilidades de aprendizaje, pero ello es cara de otra moneda que muestra problemas serios de
mediación con un impacto innegable en el aprendizaje.
Esto último nos obliga a reconocer la relación profesor-estudiante
como un vínculo en tensión, y no solo por lo que ocurre en los procesos
de interacción y sus consecuentes cercanías o rechazos, sino por el papel
y rol que cada uno desempeña en esa relación. Si bien en muchos casos es
claro que la relación se logra en un doble sentido en el que se da, recibe
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y exige de parte y parte, lo que facilita y promueve posibilidades para el
aprendizaje, también se hace evidente con fuerza importante que la relación no siempre es bidireccional. En el fondo se tejen necesariamente
relaciones de poder: el poder del “conocimiento”, de la enseñanza, de la
evaluación, por un lado, y el poder del cliente y de la evaluación docente
por el otro. Entran allí juegos que configuran procesos complejos e inciden enormemente en la motivación tanto para la enseñanza, como para
el aprendizaje.
No siempre los procesos son exitosos, no siempre las relaciones son
idílicas, no siempre es visible la doble dirección en la relación. No se
puede negar que tiene una gran presencia la imagen de un estudiante
pasivo, receptivo, obediente. Esta actitud configura procesos de enseñanza particulares que superponen el nivel de poder y control que el
profesor ejerce en el proceso. La investigación no se orientó a la voz
del estudiante, pero en las observaciones tampoco estuvo claramente
presente. Son muchos los procesos exitosos, aunque al lado de estos
se encuentran situaciones con poco protagonismo o participación por
parte del estudiante. Esto es una gran paradoja de la formación: esperar
formar sujetos autónomos, sujetos emprendedores, con innovación,
que sean críticos, pero que a su vez o no tienen espacio para hacerlo o
no les motiva hacerlo. En uno de los diálogos entre los miembros del
grupo investigador, llamó mucho la atención esta situación: “¿Qué es
lo que más hacen los estudiantes en un aula universitaria? Poner cuidado”. Tal situación refleja una mirada crítica y profunda a los procesos
de mediación educativa.
Sin desconocer los procesos dialogales y participativos en los que el
estudiante está empoderado y ejerce protagonismo, cuando este no asume un rol activo no hay una construcción simbólica que lo posicione como sujeto que construye sus propios conocimientos. El profesor se siente
muchas veces cómodo con el estudiante que viene hecho, que acepta, que
recibe, y ello no siempre es buena vía para procesos de aprendizaje autónomo. Lo anterior inquiere por la preocupación de promover modelos de
autonomía, que deben superar los modelos normativos y prescriptivos,
en pro de los dialogales y participativos. Para la autonomía, se requieren
formas de relación que empoderen y motiven hacia ello.
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Sería reducida una mirada a los procesos de mediación solo desde la
interacción profesor-estudiante. Los procesos educativos y las prácticas
de enseñanza son permeadas también por el tema del colegaje. Aunque
este aspecto no estuvo presente con mucha fuerza en la investigación, si
se dieron algunas referencias al respecto. El trabajo colaborativo entre
docentes aparece así en algunos casos como un componente que da vigor
y riqueza a las prácticas de enseñanza. Es importante entonces subrayar
experiencias que suponen equipos de trabajo, en las cuales se conectan
espacios, temas, actividades en torno a un fin educativo específico. Ello
avizora la importancia que tienen y deben tener las comunidades de
aprendizaje.
Al respecto, en varias experiencias estudiadas se reconocieron prácticas desarrolladas por grupos de maestros, donde confluyeron el aporte
de disciplinas y metodologías para llevar a cabo actividades de enseñanza
en espacios académicos en los cuales los estudiantes no solo debían interactuar con varios profesores, sino con otros compañeros y contextos
de aplicación. Encontrar no maestros solitarios pensando lo suyo, sino
equipos de profesores pensando su quehacer y definiendo formas de
trabajo en equipo o colaborativo es un punto fundamental que permite
reconocer el valor de estas formas de enseñanza, que harían posible lo
que se demanda con la idea de promover procesos interdisciplinarios y
transdisciplinarios.
Por otro lado, el tema de la mediación se amplía igualmente a las
relaciones que las prácticas de los maestros tienen con los procesos y
contextos institucionales. Su labor académica se encuentra permeada
por condiciones del contexto institucional, en el que los horizontes, las
políticas y normatividades influyen de forma determinante en ciertas
condiciones de la enseñanza. Este aspecto puede reflejar puntos de vista
positivos o negativos, lo cual depende de tales horizontes, de sus sentidos
y de las estrategias que se establezcan para llegar a ello. Si estos confluyen,
la armonía incidirá indiscutiblemente en la actividad docente, si no el
desequilibrio generará consecuencias que innegablemente afectarán la
disposición del docente para la enseñanza.
Sin pretender magnificar la institución, se reconoce una incidencia
importante de esta en las prácticas de enseñanza de sus profesores. El
interés por definir y llevar a cabo estrategias para el conocimiento y sen-
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sibilización de su proyecto educativo y de su enfoque formativo, unido a
procesos de acompañamiento a las prácticas y formación de profesores,
posiblemente han tenido un impacto importante en el interés y sensibilidad de estos frente a su ejercicio docente. Existe cierta cultura institucional, cierto ambiente en el que se destaca la importancia de ello; pero
también, frente a las exigencias de investigación y gestión, se evidencian
impactos importantes para el bienestar del profesor y para la enseñanza misma. Una institución permea el quehacer docente, y le da ciertas
particularidades. Estas no hacen ni mejor ni peor la docencia, pero sí
logran configurar estilos y tendencias. Allí se observa claramente cómo el
interés por la formación integral y el trato personal y respetuoso marcan
un carácter importante de los procesos de enseñanza en la institución.
La institución le ha apostado a procesos de formación docente sistemáticos, serios, amplios, y ello empieza a tener algunos frutos. Hay
ciertas elaboraciones, ciertas comprensiones interesantes por parte de los
profesores: preocupaciones, sensibilidades y acciones, lo cual comienza
a mostrar resultados de esta política con impactos importantes al respecto. Aquí, al dar fuerza a la formación, al compartir de experiencias, a
su sistematización, escritura y difusión, se logra cierto nivel de interés o
sensibilidad por lo didáctico que poco a poco va permeando el quehacer
de los profesores. Esto, sin embargo, reta a una preocupación e interés
por el alcance de la formación docente en cuanto que no se puede caer
en cierto triunfalismo o beneplácito interno. En cuanto a esto último,
hay que superar esquemas tradicionales de formación que suponen la
existencia de un componente teórico al cual el maestro se adscribe y
en el cual se forma, para luego llevarlo a la práctica, en donde debería
“aplicar” lo que aprendió. Este modelo entra en desuso, porque el tema
no es dar ideas, textos, teorías, ejemplos o recetas para luego aplicar,
sino vislumbrar alternativas de formación docente que confronten al
profesor frente a lo que hace y a los sentidos subyacentes en ello; que den
prioridad al acompañamiento; que asuman este ejercicio no como algo
puntual, sino algo más procesual. Así, los resultados de la investigación
nos llevan a pensar en la necesidad de promover una idea de formación
del docente universitario más amplia, más creativa, más pertinente, que
logre mayores impactos en los procesos de enseñanza.
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Los procesos de mediación en relación con la institución tienen que
ver entonces, al igual que con la formación, con horizontes, políticas y
normas. La organización institucional, y consideramos que esto es muy
común en el ambiente universitario general y que se evidencia en los
testimonios de los profesores participantes, posee una estructura y unas
funciones. Ello va en la vía tanto de políticas nacionales y multilaterales que desde procesos de exigencia social, requerimientos de calidad
y acreditación, configuran un mar de responsabilidades en las instituciones. Estas generan un sistema organizativo, unos estilos de trabajo y
una definición de roles y funciones en las que el profesor universitario
aparece como uno de sus ejecutores principales. Unido a ello, el tema de
la evaluación docente tiene un impacto muy alto por la manera como se
aborda (en algunos casos pensando en la mejora, en otros en el control y
uso del poder) por parte de quienes evalúan a los profesores (estudiantes
y directivos) y por la forma como es asumida por los profesores (proceso
de apoyo para su mejoramiento, sistema de control, mecanismo para la
permanencia, etcétera).
Por otro lado, se debe apreciar que institución no es solo indicativo
de dirección, política o normas. También es comunidad educativa que
teje formas de relación. En estas, el maestro se posiciona y juega tanto
con lógicas amparadas en procesos de poder como en perspectivas que
posibilitan lógicas diferentes de relación y preocupación por el otro. Se
combinan ilusiones, intereses personales e incidencia de los procesos de
formación y acompañamiento docente con infraestructuras y normatividades que a veces pesan y afectan, confluyendo en un tamiz amplio y
diverso que necesariamente influye en la persona y en su quehacer en el
aula, entendida esta como el espacio más amplio posible de formación.
Todo lo anterior tiene que ver necesariamente con el bienestar o malestar del docente, lo cual afecta enormemente lo pedagógico. En otras
palabras, lo pedagógico no tiene que ver con lo que ocurre en el aula o
con el acto específico de la enseñanza exclusivamente; es permeado por
condiciones y estructuras que le dan un cariz a los procesos formativos
en la Universidad.
Finalmente, en referencia a los procesos de mediación, es pertinente
una breve indicación sobre las relaciones con el entorno. Acabamos de
indicar que el acto pedagógico es más que lo que ocurre en el aula, y los
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sujetos que intervienen en este están igualmente permeados por el contexto. No es una idea menor señalar que lo que viene del mundo exterior
al aula o lo que se despliega de esta hacia fuera, configura formas muy
particulares en los procesos de enseñanza.
Es impensable que las situaciones de orden personal, social, político
o económico no tengan incidencia en el aula. Este aspecto no fue claramente establecido en la investigación (ya que no se le indagó particularmente), pero es necesario señalar su importancia. Cabe la pregunta sobre
qué tanto los problemas del entorno, las condiciones de la aldea global,
de la sociedad del conocimiento o las problemáticas cercanas a nuestro
entorno como la violencia, la inequidad o la paz entran en las discusiones, referentes o ejemplificaciones que se dan del aula. Solo queda dejar
la pregunta abierta…
Del aula hacia afuera igualmente podría hacerse la misma pregunta y
también quedaría abierta. Sin embargo, sí es más evidente y especialmente desde la dimensión didáctica, el interés de los profesores por conectar
a sus estudiantes con su entorno. Particularmente se refleja el afán de
enfrentar al estudiante con el futuro ejercicio laboral, con el campo
de formación a través de salidas, prácticas o simulaciones, al igual que
con problemas sociales, de comunidades desfavorecidas y con la vida cotidiana. Lo que se debe pensar es la fuerza que tiene el vínculo o el peso
en la balanza entre la preocupación por los contenidos y la confrontación
con la vida real.
Frente a la evaluación del aprendizaje

Permítasenos decir de entrada que podría utilizarse la figura de mundo
ultrametafísico para referirnos a la evaluación. Referir esta figura no es
más que para señalar la complejidad del tema. Este ha sido permanentemente objeto de innumerables desarrollos, estudios y teorías. Desde
las prácticas y desde las comprensiones teóricas nunca ha sido suficiente
lo que pueda decirse respecto de la evaluación. Existen numerosos desarrollos orientados a su comprensión como sistema, como valoración,
como parte del proceso educativo y, en ello, formas, tipos, instrumentos,
mecanismos, tiempos de evaluación. Pese a ello, sigue siendo reiterada
la preocupación por su uso y la manera como esta determina en gran
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 edida la relación pedagógica. Desde el poder o el rendimiento de
m
cuentas a la vinculación tranquila y efectiva con los procesos de aprendizaje. En la intención de la investigación, el tema de la evaluación no fue
una categoría definida previamente, pero las evidencias en entrevistas
y observaciones pusieron de relieve el tema, lo cual permite reconocer
su importancia.
No queremos decir que exista un mal uso de la evaluación o que esta sea utilizada solo para efectos de control y poder, aunque ello ocurra.
Es posible reconocer ciertas comprensiones en las que la evaluación se
presenta como aliada de la formación, como un proceso que apalanca el
aprendizaje; pero del otro lado, aparece con fuerza la calificación, muchas veces como concepto equivalente al de evaluación. Esto nos impele
a problematizar el tema. Se hace necesario trabajar con ímpetu la evaluación del aprendizaje, mirar con qué fuerza es asumida como parte del
proceso de la formación, del acompañamiento y seguimiento o como
instrumento de medición y control para el cumplimiento de objetivos
predeterminados. Preguntarse por qué cuando se hace referencia al tema, ciertos profesores piensan en el estudiante y no en la propia práctica
o en el proceso.
La evaluación es más que calificación e implica una forma de mediación (para acompañar o para ejercer poder sobre el otro), que va más
allá de la rendición de cuentas. Realmente problematiza el ejercicio docente, en la medida en que se logra determinar la preocupación por una
mejor comprensión y manejo de la evaluación. Hay interés en conocer
formas, medios, instrumentos de evaluación, y en descubrir alternativas
que permitan salir del laberinto de las condiciones de medir y calificar
solamente. Lo anterior implica una especial atención a lo que se busca
evaluar, sea el proceso de aprendizaje o el dominio de contenidos o la
adquisición de competencias; las condiciones, problemas, posibilidades
y determinantes contextuales del estudiante; los tiempos de la evaluación definidos por cronogramas y pruebas puntuales o por un desarrollo
procesual; la claridad de que no todo es evaluable, ni todo es calificable;
la evaluación como aliada de la formación o como exigencia de calificación y certificación de resultados; en fin, la pregunta por la dimensión
humana, social, pedagógica y didáctica de la evaluación.

42

prácticas de enseñanza y saber pedagógico de profesores universitarios

Más que hallazgos, seguridades y precisiones en torno a la evaluación del aprendizaje, logramos reconocer que se trata de un punto polémico que amerita no solo formas de comprensión y reflexión, sino de
análisis serios y profundos. En muchas universidades existen procesos,
reflexiones y acciones que han permitido configurar formas y alternativas de evaluación de los profesores. Pese a las dificultades que también
se reflejan en estos procesos, es al menos más visible la reflexión y búsqueda de alternativas frente a ello, sin embargo, es exigua la reflexión
sobre posibilidades y alcances de la evaluación del aprendizaje y de las
posibilidades de los profesores en ello. No significa que no se haga nada,
sino que simplemente se requiere mayor atención al tema, puesto que
la relación educativa queda determinada muchas veces solo por el tema
evaluativo (entiéndase calificación), lo que va en contravía de una visión
más amplia y pertinente de la educación universitaria.
Se reconoce en varias de las prácticas una mirada de la evaluación
en la que se destaca su dimensión formativa, como aliada del proceso de
enseñanza y aprendizaje. No es el núcleo de la actividad educativa, sino
parte de la misma, en el que la mirada es más integral y amplia y está
más centrada en procesos que en resultados. Vale la pena seguir el hilo
de tales experiencias y vislumbrar alternativas de comprensión y acción
al respecto para el mundo universitario. Pero igualmente requiere atención aquella mirada central en relación con el control, la calificación o
la certificación, para descubrir formas de superar tales contradicciones.
Frente al pensamiento pedagógico

Para cerrar este punto, consideramos pertinente hacer un rápido señalamiento al tema pedagógico. Un hecho importante ha sido evidente en
esta investigación: la gran mayoría de profesores, ni comportan formación pedagógica, ni son expertos o conocedores de teorías pedagógicas
generales o de vanguardia. Frente a ello, podría preguntarse entonces:
¿cómo hablar de pedagogía respecto de quienes no conocen o dominan
la teoría pedagógica?
La respuesta misma depende de lo que asumimos como tal. Se ha
insistido en varias partes de este texto —y será punto de reflexión en el
siguiente apartado— en el tema del saber pedagógico de los profesores.
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Puntualizar el saber pedagógico no equivale a referir el saber teórico sobre la pedagogía, sino el saber sobre la educación a partir de la reflexión
sobre la propia práctica y la explicitación de las comprensiones, enfoques
y formas de concebirla. Claramente esto es pedagogía, aunque no sea
teoría. Aunque la pedagogía comporta un sentido teórico importante
como campo de conocimiento (tema que se debate permanentemente
respecto de su estatus epistemológico), y demanda de teóricos y expertos
que construyan teoría, el saber que proviene de la experiencia deberá
permitir encontrar otros significados. Si se reconoce este aspecto, es posible argumentar nuevas posibilidades de una pedagogía universitaria
que surge como resultado de la reflexión sobre la propia práctica.
Pese a las visiones de algunos racionalistas o cientificistas que ubican
el rol de la pedagogía solo en la dimensión teórica, la misma apuesta de
esta investigación, al centrar la mirada en las experiencias y comprensiones de los maestros y al dar fuerza a los sentidos que abordan los sujetos
investigadores, coloca la fuerza en el ejercicio mismo del maestro antes
que en los referentes teóricos, que claramente también tienen su lugar.
Esto no implica su rechazo, todo lo contrario, su valoración como componente que potencia y permite darle mayor sentido y potenciación a la
práctica. Y he allí el reto: si bien se valora con todo su peso la experiencia
reflexionada del maestro, es necesario trascender, entrar en relación dialéctica con los desarrollos teóricos que con seguridad aportarán mejores
formas de comprensión y proyección de la propia práctica.
La viabilidad de la pedagogía se encuentra entonces tanto en el saber
reflexionado del maestro que logra develar sentidos y comprensiones
del acto educativo con sus particularidades, problemáticas y desafíos,
como en el saber fundamentado y riguroso fruto de un acercamiento
sistemático a la educación en aras de construir teoría. Pero las prácticas
de los maestros que protagonizan el contenido de este libro tienen un
acercamiento muy fuerte a la primera dimensión y realmente débil a la
dimensión teórica. Frente a esto último se evidencia en muchos de ellos
la ausencia de comprensiones teóricas en torno a la educación y de perspectivas pedagógicas que podrían apalancar con más fuerza su práctica.
Cabe señalar entonces que la ausencia de perspectiva teórica —en lo
pedagógico— en algunas de las prácticas obliga a reconocer la necesidad
de superar la idea, poco atractiva, de considerar que el ejercicio docente
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puede mejorarse y fundamentarse solo a partir de reflexión o recordación
de momentos significativos.
Algunos, tanto por formación pedagógica como por el interés que los
ha llevado al estudio de teorías educativas, han logrado hacer lectura de
sus prácticas a la luz de enfoques o propuestas pedagógicas específicas;
han podido o se han motivado a trascender la descripción de su propia
práctica hacia procesos reflexivos orientados a la indagación sobre comprensiones de la pedagogía que les permita fundamentarla mejor. Hay
miradas al respecto y logra descubrirse entonces cierta preocupación
por participar con elementos y conceptos pedagógicos. Así, es posible
reconocer maneras en las que los profesores logran poner en escena la
combinación de su experiencia y saber disciplinar, con teorías educativas,
enfoques pedagógicos o paradigmas sobre la enseñanza y el aprendizaje. En ello, parece que el discurso de la epistemología constructivista,
hace presencia con cierto nivel de protagonismo. Igualmente, aunque
se puede reconocer que varias experiencias no están soportadas por teorías pedagógicas (lo que no tiene que ser una condición), sí sobresalen
por la manera como se solventan en la fundamentación disciplinar, y a
partir de allí y de la reflexión, acogen perspectivas para la enseñanza y el
aprendizaje en los estudiantes.
Consideramos de todos modos que el gran ausente es la fundamentación pedagógica de los maestros, pero aclarando que en ellos no debe
recaer la culpa de tal situación, en cuanto que el sistema universitario
en general —salvo excepciones— está creado para que quien ingrese a
la Universidad, como docente, no tenga como condición la formación
pedagógica. Situación que obliga o a revisar perfiles de entrada —no
siempre viable y posible— o a determinar mecanismos de apoyo, acompañamiento y formación en ese sentido. Se refleja así la necesidad de
incentivar mayores niveles de fundamentación y conocimiento pedagógico didáctico en los profesores universitarios, en aras de promover ese
movimiento dialéctico entre teoría y práctica, entre reflexión y fundamentación, entre experiencia y sentido.
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Saber pedagógico
A tenor de las líneas del punto anterior, podría inferirse que existe, sin
más, saber pedagógico en los profesores universitarios, solo que en
algunos docentes este comporta fundamentos y en otros no. Quisiéramos mirar un poco más detenidamente el asunto. Hemos referido que
cuando hay reflexión sobre la práctica, cuando se vislumbran sentidos
y comprensiones de esta, podemos hablar de saber pedagógico. Ello no
significa entonces que el solo hecho de narrar o contar la experiencia, ya
de por sí, refiere un saber pedagógico construido por los maestros. “Hacer
cosas”, incluso que agraden y motiven a los estudiantes y que conduzcan
a resultados exitosos, no coloca inmediatamente la práctica del maestro
en la categoría de saber.
No se asume en la investigación el saber pedagógico desde concepciones teóricas, pero tampoco desde nociones ligeras que hagan ver todo
como saber. Pero colocar la centralidad del proceso investigativo en los
sujetos, sus condiciones y realidades orientó la mirada hacia sus prácticas para reconocer en estas el saber presente que deriva de sí mismas,
logrando establecer conexiones entre elementos teóricos y prácticos,
entre visiones y percepciones en las que el pensamiento de los maestros
emerge en formas de comprensión de la práctica misma. Comprensión
más allá de lo formal, que se conecta con el sujeto maestro, sus realidades y sus intereses. Este punto es importante, en cuanto que al indagar
prácticas de enseñanza y en estas el saber pedagógico de los profesores,
nos ubicamos en una lectura seria de los sentidos y comprensiones subyacentes a tales prácticas. Así, encontramos posibilidades de ese saber
pedagógico:
1. Saber pedagógico de profesores que acompañan su práctica de
claras comprensiones y sentidos (desde la reflexión y desde la
teoría) sobre lo pedagógico y didáctico. Prácticas fundamentadas
desde el propio saber y desde el saber de la pedagogía.
2. Saber pedagógico de profesores que gracias a procesos reflexivos y a la mirada permanente de sus prácticas de enseñanza,
establecen procesos de comprensión y sentidos de esta, como
alternativas de mejoramiento.
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3. Profesores preocupados y sensibilizados por el alcance de sus
prácticas de enseñanza y que dan indicios de ciertas comprensiones que avizoran algunas posibilidades de saber pedagógico,
aún incipiente.
4. Profesores con prácticas exitosas, pero que no han sido objeto
de reflexión de su parte y que no refieren ningún tipo de saber
sobre estas.
De las cuatro, las posibilidades de mayor presencia son la segunda
y la tercera. La preocupación de los maestros por su ejercicio docente,
el interés por ello y el impacto de procesos de formación y acompañamiento a profesores de la institución, permiten descubrir rasgos sobre la
construcción de saber pedagógico de la propia práctica; saber soportado
principalmente en la reflexión y la búsqueda de sentidos y requerido de
comprensiones y perspectivas que lo fundamenten. Las tres primeras
posibilidades permiten reconocer, sin temor a dudas, que la construcción
de un sentido de la docencia universitaria, fortalecido desde el estudio,
la fundamentación y la reflexión de la propia práctica, abre alternativas
para la construcción de un saber pedagógico universitario, que no camina
en contravía del saber disciplinar, sino que la asume en perspectiva de
enseñabilidad.
Las apuestas didácticas que se destacan en la actividad docente de
los profesores, las formas de relación y mediación, los sentidos sobre la
evaluación del aprendizaje, las maneras de abordar el ejercicio docente
en el contexto universitario, la preocupación por la formación integral,
profesional y disciplinar, todo ello está cargado de intenciones, sentidos
y perspectivas de comprensión. No es la evidencia de procesos didácticos
novedosos, sino el sentido que le dan a todo ello los profesores. Cuando
expresan sus perspectivas, pensamientos y sentimientos en las entrevistas o cuando se les observa en el aula, emergen esos sentidos que es lo
que nos permite reconocer rasgos del saber pedagógico de los profesores
universitarios.
En el acercamiento a los profesores, ellos escasamente utilizaron
la palabra saber; los investigadores tampoco en sus entrevistas. Ellos
no dan cuenta explícitamente de la categoría saber; es la lectura de sus
acciones y comprensiones la que permitió descubrir esos rasgos. Allí,
como se expresa a lo largo del libro, se hizo presente un saber sobre la
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enseñanza, sobre el aprendizaje, sobre el maestro, sobre la disciplina. No
es solo su opinión. Es la manera como asume (y no solamente realiza)
las a ctividades de enseñanza, el rol del estudiante, su propio rol, lo enseñable de la disciplina, lo característico para un contexto universitario.
Es de esta manera como ponen en evidencia la construcción de un saber
pedagógico. Posiblemente no son conscientes de ello; pero las páginas de
este libro son presencia en las letras de esa conciencia que emerge en ellos.
El tema de la reflexión sobre la propia práctica, su sistematización,
las concepciones que emergen alrededor de esta son manifestaciones de
aquello que plantea Carlos Vasco,2 respecto de que la pedagogía también
es la reflexión del maestro sobre su quehacer. Mucho de lo que saben,
piensan, conciben respecto de su propia experiencia, son claras manifestaciones de ese saber pedagógico que emerge. Partimos en la investigación de profesores que por sí mismos han reflexionado sobre su práctica
y no solo que realizan buenas prácticas.
Lo expuesto permite señalar que el saber generado, presente o implícito en los profesores, tiene implicaciones en la relación de la práctica
pedagógica con el saber disciplinar que se enseña. Tales implicaciones
derivan en situaciones importantes: la revisión de las propias estrategias
de enseñanza; la manera como se asume la ciencia, arte o disciplina, como
objetos de enseñanza; el trasfondo de orden social, político, económico,
cultural, científico, epistemológico, pedagógico y didáctico que se hacen
presentes de forma consciente o inconsciente en la práctica; la incidencia
del contexto, personal, local, regional, global; las particularidades propias de la educación universitaria que determinan especificidades del
acto educativo en este nivel de educación; los sujetos que intervienen
en este proceso formativo; la exigencia de formar profesionales idóneos
para el mundo de hoy y de aportar a la conformación de una sociedad
más justa e inclusiva; las propias cosmovisiones subjetivas del profesor
universitario; las construcciones intersubjetivas que se tejen alrededor de
los procesos formativos; los aciertos, fracasos e incertidumbres. En fin,
cómo pensar que el acto educativo del profesor universitario es ajeno a
2 Aunque nos propusimos no hacer uso de citas en este capítulo, no podemos dejar de reconocer
el pensamiento del profesor Vasco. Especialmente algunas reflexiones sobre la pedagogía y la
didáctica (Vasco, 1990).
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la reflexión o consideración de estas preocupaciones. En los testimonios
salen a flote todo este cúmulo de aristas que se combinan alrededor de
los procesos de enseñanza, lo cual está lejos de constituir un saber ligero
y que comporta el acto educativo como un acto de sentido.
Las apuestas institucionales han posibilitado la preocupación de los
docentes por su tarea educativa, y ello ha permitido reconocer sus voces
e inquirir el alcance de sus prácticas de enseñanza en la Universidad. En
estas están presentes ideas, conceptos, imaginarios y fundamentos que
avizoran formas de su saber. Saber sobre: el aprendizaje en educación
superior, la enseñanza, la mediación, la autonomía del estudiante; sobre
lo que es formar para la vida, para una profesión o para “pasar”; sobre los
procesos de mediación y relación educativa; sobre el valor que ocupa en
la formación de profesionales la realidad social, política o económica;
sobre el alcance de la enseñanza de una disciplina o arte; sobre valores
en la Universidad, en la sociedad, en la profesión; sobre las perspectivas de una formación integral que obliga a mirar dimensiones físicas,
emocionales, cognitivas, espirituales, culturales; sobre las condiciones
propias para ser profesor universitario; sobre su papel, el del estudiante,
el de los entes directivos de la Universidad; sobre el valor de la teoría en
relación con la práctica; sobre el conocimiento, la ciencia, la tecnología.
La lista podría ser aún más amplia, pero es innegable que cuando
se enseña en la Universidad, muchas de estas preocupaciones, temas o
perspectivas se hacen presentes de forma consciente o inconsciente en
el pensar y sentir de los maestros, lo cual genera particularidades a la
enseñanza y perspectivas de comprensión de su propio saber. He allí los
avatares de esta inmensa labor tan importante como la docencia en la
educación superior, sus perspectivas y comprensiones. No sabemos en la
experiencia de los profesores qué tan arraigado es su saber pedagógico,
qué tan experiencial o en qué medida es teórico, pero al fin y al cabo, es
un saber que surge de todo ese conjunto de avatares.
La importancia de la reflexión sobre la práctica

Finalmente, es importante hacer una breve referencia al valor de la actividad reflexiva como componente fundamental del saber pedagógico.
Es evidente el protagonismo de la reflexión en todo este conjunto de
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prácticas que los profesores vienen construyendo a lo largo del tiempo,
lo que ha permitido potenciar el ejercicio mismo de la docencia.
Indistintamente de donde ubiquemos, en la discusión epistemológica, el campo de la pedagogía, un hecho innegable es que el conocimiento
pedagógico no puede tener su asidero exclusivamente en ejercicios
formales de pensamiento. Es del ejercicio y los problemas reales de los
educadores que enfrentan formas de comprender la actividad educativa
y vislumbrar sus posibilidades como también se construye pensamiento
pedagógico. Igual ocurre en la práctica cotidiana de los maestros: aunque habrá en escena muchos que no atienden a esta característica, otros
llevan a cabo un variado y a veces novedoso conjunto de actividades y
estrategias adecuadas a los estudiantes, con resultados importantes o
incluso fracasos para su aprendizaje. Ello difícilmente puede quedarse
como experiencia desconectada del pensar y sentir del maestro. En otras
palabras, la práctica cotidiana misma impele a reflexión y a la búsqueda
de sentidos. Tal reflexión no refiere la sola idea de recordación, aboga por
niveles de profundidad que ayuden a indagar esos sentidos, en los cuales
están presentes las condiciones del acto educativo, la historia del maestro
y de los estudiantes, su propia subjetividad permeada por condiciones
personales, existenciales y culturales.
Valorar la reflexión de la propia práctica permite tanto revisar como
valorar y reconstruir formas, maneras y sentidos de los procesos de enseñanza a partir de las comprensiones que surgen de ese proceso y de la
constatación de los diversos logros y dificultades presentes en este. Allí
es cuando emergen formas de saber, que de ninguna manera pueden
circunscribirse al tema didáctico, sino al fenómeno educativo en su complejidad, y a las formas de mediación y relación que se tejen en su seno.
Para el caso específico de la investigación, es importante destacar
que los profesores participantes en el estudio llevaron a cabo procesos
reflexivos respecto de su propia práctica. La constatación de ello es que
dentro de los criterios de selección, los profesores debían haber formado
parte de algunas de las estrategias que la Universidad utiliza para ello.
A partir de la convocatoria y presentación en simposios, de actividades
formativas, de actividades de acompañamiento y de tutorías para guiar
procesos de sistematización o escritura de las propias experiencias, se
promovieron en el cuerpo docente de la institución ejercicios de reflexión
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de la práctica. Así, los profesores que nos apoyaron con sus testimonios
o permitieron visitar sus clases participaron en cierta medida en una o
varias de estas alternativas ofrecidas por la Universidad. La participación
per se no garantiza ni demuestra el proceso reflexivo, ni su profundidad,
pero sí permite reconocer que estuvo presente como elemento fundamental en los procesos de formación docente con alguna incidencia en
su quehacer educativo.
Resultado de ese proceso nos permitió reconocer perspectivas de
comprensión de las prácticas de enseñanza en las que gracias a la reflexión de los profesores pudieron hacerse visibles sentidos, limitaciones
y posibilidades de su propia práctica. La reflexión no se podía limitar
a un ejercicio anecdotario o coloquial, sino a un acto de comprensión
y revisión de la propia práctica. Hay entonces mucho material de la
investigación, válido e interesante, que es producto de haber podido
confrontar a los profesores con su experiencia, de haber pensado sobre
ello, de haber ensayado, de haber intentado, de haber cuestionado y de
haber ido encontrado o construyendo caminos en la comprensión de la
labor educativa en el entorno universitario.
En algunos de los participantes se observa una clara dimensión reflexiva, aunque en la gran mayoría, un incipiente nivel de construcción
de este espacio. Lo importante es la presencia de esta dimensión que va
cogiendo fuerza y que permitirá poco a poco develar comprensiones sobre
la enseñanza universitaria. Hay elaboraciones pedagógicas que se materializan en prácticas que evidencian procesos reflexivos, hay reflexión en
la acción en la que se reconocen lecturas de la propia actividad docente,
hay preocupación por pensar lo que ocurre en el aula. Eso permite crecer.
El pensamiento reflexivo del profesor universitario es entonces un
componente altamente valioso de su actividad educativa. Es la unión
entre intuición y conocimiento, en la que emergen signos y comprensiones en los procesos mismos de enseñanza. Cuando el profesor comenta,
refiere, indica percepciones, pensamientos, preocupaciones que surgen
de su actividad académica (“cuando entré al salón... salí agotado… un
grupo grande… su atención… en la evaluación… no sé por qué no entendieron… fue magnífico”) allí hay reflexión y, por ende, formación de
comprensión de la propia práctica. Es la intuición y el conocimiento la
base para comprender la propia experiencia. El trabajo investigativo al
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respecto permite dar cuenta de los elementos que acompañan el proceso reflexivo de los profesores: reflexiones en las que se asume la propia
historia personal; que ponen en diálogo las construcciones conceptuales
en torno a la educación o la pedagogía con la propia experiencia; que
incorporan la experiencia lograda a lo largo del tiempo; que recogen logros y fracasos, pero también silencios y ausencias; que devienen como
resultado de procesos de sistematización o de investigación de aula; que
son resultado de trabajos colectivos en los que se comparten experiencias.

Sujeto maestro y docencia universitaria
El sujeto maestro: punto focal para la construcción de perspectivas
en la docencia universitaria

Dado que hay referencias explícitas en capítulos de este libro al sujeto
maestro y a la docencia universitaria a partir de lo que arroja la investigación, nos parece importante ofrecer unas breves reflexiones que permitan
enfatizar puntos nodales al respecto, vislumbrados de alguna manera a
lo largo del texto.
¿Por qué sujeto maestro? Porque la persona del maestro, sus propias
acciones, pensamientos y reflexiones, además de ser el punto de partida para todo lo que se plantea a lo largo de estas páginas, son la razón
fundamental de una apuesta en la que se asume la construcción de una
docencia universitaria a partir de los actores mismos, sus experiencias
y reflexiones.
El ejercicio docente abarca diversas dimensiones de la persona del
maestro las cuales están presentes en este. Al vincular la persona del profesor, entra en juego su subjetividad, sus miradas y su postura frente al
ejercicio docente. El sujeto maestro se ubica de una manera particular en
la escena de la Universidad con sus lenguajes, sus estructuras simbólicas,
sus formas de construir y de comprender, sentir y actuar. No nos referimos
a la subjetividad en términos de subjetivismo, o desde una perspectiva
eminentemente personal o individual, sino en términos de todo lo que
refiere a la persona del maestro en su constitución como sujeto, persona,
maestro, y con toda la carga histórica (su realidad en la que confluyen
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dialécticamente su pasado y su futuro en el presente), que lo determina
como tal. En esos procesos de determinación de la subjetividad docente,
cobra fuerza y sentido la formación disciplinar previa, la pedagógica —si
es el caso—, la experiencia docente, el inicio de la aventura como profesor y los avatares (vivencias positivas y negativas) que van configurando
una manera de asumir la docencia y de configurarla como forma de vida,
como función, como tarea o como profesión.
Las experiencias y los aspectos característicos que hemos logrado
destacar de estas, permiten hablar de un número importante de docentes potenciados en su propia condición de maestros, conscientes de sus
posibilidades y limitaciones como profesores universitarios, y que a través
de la experiencia misma y su reflexión, reconocen sentidos del propio
quehacer. Tal sentido se convierte en referente de identidad y reconocimiento de sí, a partir de lo cual se construyen significados de la propia
profesión docente; significados que afianzan su identidad personal y
profesional, y que no siempre se expresan de manera consciente, aunque
sí muchas veces en sus actuaciones.
En este reconocimiento identitario subyace una idea del docente
como profesional, como persona, como trabajador. Esta idea de sí permea y da sentido a todo ese cúmulo de apuestas didácticas de las que
hemos dado cuenta, a las formas de relación que se tejen en el ejercicio
docente, a las comprensiones y actividades de evaluación, a la manera de
comprender la actividad docente en el campo universitario. Es el sujeto
el que le da sentido a la realidad y no al revés, lo cual no niega el impacto
o incidencia que esta última tiene en la persona del maestro. Pero es
este último quien asume, acoge, rechaza o aprueba para sí perspectivas
y estilos de su trabajo docente.
Podemos, en ese sentido, dar cuenta de un profesor realmente sensible al tema de la docencia, comprometido con esta, que realmente se
siente maestro, y que se ha dejado permear por el mismo ejercicio y por
las condiciones (aciertos, desaciertos, formación, acompañamiento,
horizontes institucionales) de su actividad. Sin desconocer que este camino no es claro en todos, observamos cómo arrastran en su espalda su
propia historia y cultura, lo que va permitiendo crear significados frente al enseñar y el aprender en la Universidad. Ello, no como un simple
ideal, sino como una visión que claramente está afectada —además de
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las condiciones personales y profesionales—, por lógicas institucionales,
por prescripciones, por intereses y por apuestas.
Esta configuración subjetiva que construye el ser de la persona del
profesor universitario comienza a darse desde el momento en que ingresa
al mundo de la educación superior. Como pudo constatarse, profesionales en diversas ramas del conocimiento llegan a la docencia universitaria
por el azar, el interés o la vocación. Son diversas las historias que narran
sobre la forma de llegar a la docencia universitaria. Desde casualidades
inesperadas, hasta búsquedas intencionadas o la proyección de una
vocación creciente. Indistintamente de este origen, muy importante,
lo interesante es cómo a partir de allí se van construyendo formas de
ser, comprender y actuar en la docencia. Desde el profesional experto
que nunca ha estado frente a un grupo de estudiantes, hasta el maestro
que fue formado para ello. Desde allí, se van configurando gracias a la
reflexión, la experiencia y, en algunos casos, la formación y acompañamiento en lo pedagógico, comprensiones de la actividad docente.
No se puede limitar entonces —así se haya llegado de esa manera—
el tema del ingreso a la docencia a una cuestión de casualidad. Se trata
de un conjunto de condiciones en las cuales entra el azar, la formación,
el diálogo de pares, las orientaciones institucionales y las enseñanzas del
ejercicio cotidiano de la enseñanza. Por tanto, es importante reconocer
la fuerza que tiene, no la manera como se llega a la docencia universitaria, sino la manera como los profesores se vinculan a esta. Se trata de
diversas rutas de configuración y de asentamiento del ejercicio docente.
Bien sea por experiencias previas como estudiantes, o por experiencias en otros niveles de educación, o por tradición familiar, o por
formación pedagógica, o por el deseo de compartir experiencias y conocimiento, o por invitación, o por cualquier otra vía en la que expertos en
una disciplina llegan a la docencia, de todo ello se reconoce un camino
de afianzamiento no de la disciplina que se domina, sino de una nueva
profesión: la profesión docente.
Una profesión que requiere consolidarse

Reconocer que los docentes universitarios son profesionales de la docencia es un camino aún por construir. No puede negarse que en la identidad
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de muchos que ejercen la docencia universitaria está clara la conciencia de ser profesionales que enseñan; es decir, primero la profesión y
luego lo adicional: la docencia. Se reconocen como profesionales de
una disciplina que se enseña. Se llaman y reconocen a sí mismos como
profesionales, pero no de la docencia. Del otro lado, hay quienes se denominan profesores, es decir, su condición primera es la de docente,
antes que profesional. Estas dos vías marcan las tendencias de la manera
como se ejerce la docencia en la Universidad. Sin establecer juicios de
valor o referencia a lo correcto o incorrecto, la posición que se asuma al
respecto determina muchas de las condiciones de la actividad docente,
pues cuando la vocación central es la profesión o cuando es la docencia,
la configuración de las prácticas de enseñanza varía determinantemente.
Ello obliga a pensar seriamente no solo en el reconocimiento de la
docencia universitaria como profesión, sino en la necesidad de su comprensión y configuración. Hablar de la docencia como profesión conduce
a considerar condiciones propias de una ocupación que implica no solo
el tema de identidad que es fundamental, sino los dominios, cualidades
y competencias necesarias para comportar ese nivel de profesional. Tales
dominios abarcan desde el componente disciplinar, hasta el pedagógico
y didáctico. Esto último no solo en el dominio o manejo teórico, sino en la
comprensión de la incidencia de los referentes en la comprensión y acción
de la propia práctica docente. Se reconoce así la necesidad del carácter
profesional que requiere adscribirse a la tarea del profesor universitario,
la cual debe superar el peligro de ser considerada como simple función
(funcionario que cumple tareas).
Esta dimensión profesional afronta las dificultades que surgen del
propio imaginario social, que en el caso de nuestro contexto, ubica la
educación como un ámbito de escaso reconocimiento y valoración social,
por lo que el reto no se orienta solo a generar la conciencia de profesionalismo en los docentes, sino a llevar esto a cabo en medio de su valoración
y reconocimiento. Hay que promover la idea del fomento y consolidación
de la profesionalidad docente universitaria, no solo desde percepciones e
imaginarios, sino desde la creación de las condiciones (formación, fundamentación, clarificación conceptual y estrategias para su desarrollo)
para ello. Que la docencia no sea una simple función más, que no sea
una actividad complementaria; que se asuma como profesión, con sus
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dominios y campos de acción claramente definidos, fundamentados y
reconocidos.
En los testimonios de los profesores participantes en la investigación
se reconocen claramente maneras de asumir la condición docente: como
ejercicio complementario, como actividad docente pero sin la compresión de su dimensión profesional o como profesión. Encontramos así
profesores que afirman claramente que su profesión es ser precisamente
docentes, pero otros indican que su profesión es tal (ingeniero, administrador, etcétera), y que la complementan con la enseñanza, la cual se
aprende por el camino, a través del ensayo-error o a través de los imaginarios de docencia surgidos de su propia experiencia como estudiantes.
Esto último impele a una preocupación de las universidades por avizorar
posibilidades de construcción de la profesión docente universitaria, más
allá de la “capacitación” o la definición de algunos “cursos sobre pedagogía y didáctica” descontextualizados de los conocimientos previos de
los profesionales o de las necesidades y perspectivas de enseñanza de la
disciplina. Implica igualmente revisar políticas y estrategias tanto de
la vinculación de profesionales a la docencia, como de alternativas para
atender la creación de condiciones que les permitan proyectar su ejercicio
en una dimensión profesional de la docencia.
Esta dimensión inquiere la necesidad de promover una mirada integral
de la docencia universitaria, el desarrollo de procesos de formación permanente y de alternativas de evaluación, seguimiento y acompañamiento de
tal actividad. Allende lo anterior, la valoración de la persona en su propio
ejercicio, el énfasis en la centralidad de la práctica docente en todas sus
dimensiones y posibilidades y la promoción de una dimensión reflexiva
de esta. Se trata, en últimas, de promover lo que señalamos en otro lugar:
Los desafíos de una docencia universitaria con pertinencia implican igualmente un sentido del saber, del ser y del hacer. Saber de las
disciplinas, ciencias o artes que se enseñan; saber de lo pedagógico
no como teoría descontextualizada, sino pertinente al ámbito de
la educación superior; saber sobre la realidad social, económica y
política, que permea la realidad del mundo universitario y su actores. Ser, además de maestro, persona; ser experto y mediador;
ser persona que asume lo ético y lo político, como componentes
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centrales de su quehacer; ser que da, pero que también recibe; ser
que comprende, pero que también exige. Finalmente, un hacer que
permeado desde el saber y el ser, comprende y define alternativas
de acción e intervención educativa, más allá de meros instrumentalismos; un hacer que asume lo didáctico más allá de la aplicación
de estrategias; un hacer que supera la idea de la formación como
mera transmisión de conocimiento; y un hacer que orienta su acción desde la claridad de los sujetos y los contextos con los que se
interactúa. Lo anterior no implica un conjunto de consejos para ser
“buen docente universitario” (Londoño, 2010, p. 364).3

Estas posibilidades en el ser, saber y hacer, permitirían ubicar el
ejercicio docente en la educación superior en el estatus que debe reconocérsele no solo socialmente, sino en los imaginarios de los mismos
profesores universitarios, en cuanto no se refiere a una simple actividad
de transmisión de saberes, sino a una verdadera actividad profesional en
la que se conjuga la comprensión de una disciplina y las posibilidades
de su enseñabilidad. Se debe afinar entonces la idea de una docencia
que integra perspectivas en el orden profesional, disciplinar y científico.
Docencia universitaria

La condición subjetiva y profesional expuesta en las líneas anteriores,
precisa formas de comprensión y atención de la docencia universitaria.
Es claro el apellido del concepto universitaria. La docencia, como oficio,
actividad y, especialmente, como profesión, comporta rasgos generales y
válidos para todos los niveles de educación; sin embargo, las especificidades de la educación superior permiten reconocer claramente que deben
comportar igualmente sus propios rasgos característicos. Estos rasgos
se determinan tanto por los fines de la educación superior, como por las
comprensiones de lo pedagógico y didáctico en este nivel de educación,
y las formas de mediación que allí se dan.

3

Se hace uso de esta referencia, gracias a la reflexión posterior a la presentación de experiencias
de profesores de la Universidad de La Salle que pudieron ser condensadas en libro.
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La Universidad no brinda educación básica, y no se dedica solo a la
enseñanza, lo que implica una concepción amplia del ejercicio docente,
el cual es permeado por los retos de la educación superior actual, que
en el contexto del siglo XXI busca responder a la complejidad del mundo contemporáneo y en este, a las exigencias de una aldea global y de
una sociedad del conocimiento que atraviesa las dimensiones políticas,
económicas y culturales de la sociedad. La Universidad no solo forma
para el ejercicio de una profesión; forma profesionales y ciudadanos que
impactarán de manera definitiva el desarrollo mismo de la sociedad. Este
hecho, de especial relevancia, hace de la docencia universitaria un escenario único y particular de enseñanza, pues no se enseñan contenidos,
se responde a las exigencias que la sociedad demanda de la Universidad.
Qué tanto se logre, qué tan bien se haga o no es tema de otro debate, pero
lo importante de ello es la manera como se configura una docencia más
allá del acto de transmitir información o educar para el trabajo.
Lo anterior conduce a la conciencia de pensar la docencia universitaria como un campo que requiere de permanente reflexión y construcción.
Es un fenómeno complejo permeado por lo que ocurre con el docente
universitario en el plano académico, profesional, personal y existencial,
y con la realidad misma de la educación superior, la cual afronta constantemente demandas de la sociedad, muchas de las cuales ponen en
jaque su sentido y pertinencia social.
Lo valioso de las prácticas de enseñanza de los profesores es que nos
permiten acercarnos a particularidades de esos rasgos, pues en la manera
como se relacionan con la enseñanza, con el conocimiento y con los estudiantes, permiten reconocer tintes particulares del ejercicio docente
en el plano universitario. Las didácticas, las metodologías y estrategias,
unidas a los procesos de mediación para el aprendizaje y el desarrollo de
una profesión, vinculan el hecho de que enseñar en la Universidad y, por
ende, la docencia universitaria, se destacan como un ejercicio profesional
que configura posibilidades de construcción social y de desarrollo cultural, reflejadas en el tipo de profesional (sin entrar a discutir sus calidades,
pues es objeto de otro estudio) que se forma.
Ello permite reconocer que el tema de la docencia es pasión, es preocupación, es de interés de primer orden. Ese cliché del profesor universitario disciplinar, mandón, dictatorial, o de la Universidad como ente
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que está a destiempos de la realidad, que es extemporánea, si bien no
ha desaparecido y sigue presente, no refleja en su totalidad lo que es la
docencia universitaria. En la otra cara de la moneda, más allá de clases
magistrales, el miedo y la distancia, aparece todo un aparataje de formas
de relación y comprensión atravesadas por lo disciplinar, cultural, pedagógico y humano, que promueven una actividad particular diferente a la
que puede ocurrir en otros niveles o formas de educación. La docencia
universitaria se vincula —valga la redundancia— a la Universidad y, a
partir de ello, a sus formas de ser y a sus desafíos.
Esta visión, optimista, aunque afortunadamente real para muchos
contextos, no desconoce la problemática misma de la docencia universitaria. La presencia de estándares y lineamientos provenientes de organismos multilaterales, la presión por la investigación, el descuido —en
algunos ámbitos y lugares— de la enseñanza por este hecho, la preocupación por las publicaciones, por la extensión, por la relación con el
mundo laboral, etcétera, afectan indefectiblemente no solo la idea misma
de docencia universitaria, sino su ejercicio.
Claro que está presente —como se pudo reconocer en muchos profesores de la investigación— la preocupación por lo académico, por la
formación integral, por una enseñanza pertinente; pero se refleja la preocupación por estas otras demandas que deben asumir los profesores
universitarios. Todo el peso que cargan es fuerte: enseñar, formar integralmente, investigar, publicar, hacer gestión, presentar informes, asistir
a reuniones, organizar eventos, etcétera. Lo admirable es que es posible
observar que muchos lo hacen y lo hacen bien. Cómo, es algo que habría
que indagar, pero no es exagerado dar cuenta de profesores universitarios
que responden con calidad a un sinnúmero de actividades y funciones
asignadas. Para este tipo de profesores, es claro que ser docente universitario no es solamente enseñar, y eso lo reflejan en las entrevistas, en lo
que hacen en el aula, en lo que refieren sus directivos, en las evidencias
de su trabajo. Esto pudiera dar cuenta de cierta contradicción, pues, por
un lado, se cuestiona el alcance de la docencia universitaria frente a tantas responsabilidades y funciones y, por el otro, se señala que es posible y
ocurre de forma satisfactoria. No es el tema de quiénes lo logran, en contra
de quienes no lo hacen, o de los buenos y malos, o de los cumplidores o
no. Es la realidad que se va tejiendo con las contradicciones y reacciones
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propias, al lado de su aceptación y cumplimiento. Detrás de ello no hay
que mirar el simple hecho de quiénes y cómo cumplen las diversas funciones, sino de lo que asumen interiormente para acoger tanto la dimensión
profesional de la docencia universitaria, como sus complejidades.
El sujeto maestro comporta entonces unas condiciones que generan,
como pudimos ver, maneras particulares de ser de la docencia universitaria, y todas estas relacionadas con la formación disciplinar, la formación
del sujeto y las exigencias para la educación superior. En esto último, los
lineamientos de entes ministeriales o de organismos que certifican la calidad de las universidades, determinan lógicas de acción y organización
de las que difícilmente se pueden salir los profesores. El problema no
está en sugerir acciones rebeldes o contradictorias a estas lógicas, sino
encontrar cómo conjugarlas con un sentido de la docencia que no vaya
ni en contravía de los propósitos de una verdadera formación integral
en la Universidad ni de las condiciones, posibilidades y comprensiones
del profesor universitario. Se trata de pensar la manera de enfrentar la
disyuntiva entre marcos prescriptivos, políticos y regulatorios con
la realidad, la cotidianidad y las posibilidades personales y profesionales
de los profesores.
Esta disyuntiva debe motivar la búsqueda de caminos que no desconozcan las políticas o que se coloquen del otro lado para contradecirlas,
sino que las integren en favor de una mirada posible, amable y viable de
la docencia universitaria. Una mirada en la que la investigación, la enseñanza, la gestión y sus relaciones, frente a las condiciones propias de la
Universidad y del sujeto maestro, logren confluir en procesos abiertos,
dialécticos y a la vez posibles. Que hagan de la docencia universitaria no
un “peso”, ni un “desgaste”, sino un ejercicio profesional y pertinente en
favor del desarrollo personal y profesional del maestro y del compromiso,
social, cultural y político de la Universidad.

Reflexiones finales
A manera de reflexión final, quisiéramos destacar algunas comprensiones, que más que conclusiones, responden a ideas-fuerza que hicieron
presencia en el proceso de la investigación:
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Respecto de la investigación sobre prácticas de enseñanza y saber
pedagógico de los profesores universitarios

•

•

•

•

•

•

Hay una particularidad en esta investigación: la presencia de la
perspectiva de la subjetividad. La base no fue la teoría, fueron
los sujetos en su condición histórica que dieron cuenta de una
realidad, la cual pudo entrar en diálogo con algunas perspectivas teóricas. Tratamos de que hablara la realidad misma, sin
desconocer la teoría, pero no quisimos que esta, ni que autores
foráneos tuvieran el protagonismo.
Reconocemos que se valoran aspectos muy positivos de la docencia universitaria, de sus actores, de sus apuestas y de la institución
misma. La razón de ello no es una mirada intencionada de hacer
ver solo lo bueno, pues se reconoce que hay mucho camino por
construir, muchos errores y mucho peso de tradiciones ortodoxas; es una mirada desde la experiencia que arroja el trabajo
con maestros exitosos, preocupados por su docencia, y de una
institución que jalona procesos en pro de ello.
Al lado de comprensiones, acciones y resultados positivos, salen a
flote los temores y preocupaciones que envuelven a los maestros
en su actuar docente. Las exigencias del mundo universitario
actual les afectan.
No deben asumirse en este trabajo supuestos simples: hay tradición, hay superación de la educación tradicional, hay preocupación permanente por la formación integral del estudiante,
etcétera. Ello está presente, pero está cargado de aciertos y desarrollos, como de falencias y necesidades.
Hay que tener cuidado con una cierta imagen heroica del profesor. Le hemos valorado y reconocido, destacando visiones y
posibilidades de su quehacer docente. Pero no pretendemos
una imagen romántica del docente universitario, más bien una
imagen que implica retos y desafíos, en un mundo diverso, con
personas, instituciones y lógicas complejas. Su quehacer está lleno de ilusiones, pero también de resistencias y preocupaciones.
Existe una diferencia marcada entre los profesores de cátedra
y los de tiempo completo. Se observan más los logros en estos
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•

•

últimos, el compromiso, al igual que los temores y preocupaciones. Pero la mirada de los profesores de cátedra es otra: no son
de menor valía, viven experiencias muy positivas, que reflejan
menos tensión por su labor.
Podría pensarse que las ideas expuestas a lo largo de este texto
solo servirían como radiografía de una institución, como la Universidad de La Salle, que ha definido procesos y estrategias para
fomentar el mejoramiento y reconocimiento de la docencia. Sin
embargo, la investigación nunca buscó evaluar tales procesos,
sino indagar desde las voces de los maestros. Si bien se reconoce
la impronta institucional, ello no hace de estos profesores y sus
experiencias vivencias diferentes a situaciones características que
no se den o sean posibles en numerosos contextos universitarios.
El lector de los diversos capítulos sin duda encontrará numerosas
reiteraciones, respecto de la enseñanza, las relaciones, el maestro con su sentir, pensar, ser y actuar del mundo universitario.
Y son reiteraciones porque aparecen una y otra vez, de un lado
a otro. Preocupaciones como la formación integral, el impacto
de la educación, las estrategias que implican participación, problematización y contacto con la realidad; la preocupación por
los futuros profesionales, la complejidad del ejercicio docente,
los avatares del profesor universitario. Temas como estos, entre
otros tantos, indican que la docencia universitaria va configurando elementos propios que le dan un matiz, un sentido y una
posibilidad de comprensión de sus pedagogías particulares.
Destacamos algunas de estas:
- La importancia de la formación de los estudiantes universitarios particularmente en las relaciones que pueden establecerse con la realidad de la profesión o del contexto.
- El asomo que poco a poco va tomando fuerza de una mirada
más integral de la formación.
- La riqueza en el campo de la didáctica y de las estrategias de
formación. Muchas de estas comunes a todos los ámbitos
de formación, pero particularizadas a las condiciones de la
educación superior.

62

prácticas de enseñanza y saber pedagógico de profesores universitarios

-

•

El protagonismo que va adquiriendo la investigación en la
Universidad: como preocupación, como exigencia, como
disposición, pero también como fuente de desarrollo profesional y como alternativa que se vincula al ejercicio docente.
- La tensión entre educación disciplinar y tradicional, con las
nuevas formas de enseñanza. Educación tradicional, vertical,
descontextualizada y despersonalizada, no siempre constituye el común denominador.
- La tensión entre la docencia y las demás funciones de la Universidad.
- El impacto en la docencia de políticas de diverso orden: desde
las más generales y provenientes de organismos multilaterales, hasta las más cercanas provenientes de horizontes
institucionales o formas de dirección y gestión.
- El valor siempre presente de la academia en el mundo universitario.
- La centralidad de la figura del maestro, como núcleo central
de los desafíos que enfrenta la Universidad.
- La ausencia de discusión pedagógica en áreas diferentes a
las de la educación, y la necesidad de mayores discursos y
fundamentación de carácter pedagógico y didáctico.
El camino queda abierto: numerosos testimonios y referencias al
saber del maestro, a sus didácticas, a sus relaciones, a sus intenciones, etcétera. Pero en ello deambulan incontables tensiones,
laberintos, voces, sobre las que hay que seguir indagando.

Respecto de los sujetos investigadores

•

•

No tiene sentido proponer una reflexión, una investigación, un
estudio sobre el maestro, dejando de lado al sujeto maestro, que
a su vez es también sujeto investigador.
Es pertinente entonces decir algo de nuestra experiencia: nunca nos sentimos como profesores cumpliendo con la tarea de
investigar; nos encontramos por un interés común, comenzamos hablando, haciendo seminarios, conversatorios y se va
configurando una aventura que se concreta en el proyecto de
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•

•

•

•

investigación, el cual condensa sus resultados en el presente
libro y deja la puerta abierta para más aventuras, tanto por el
interés de quienes participamos en este, como por la cantidad
de información y registros disponibles.
“Me di cuenta que soy un enamorado de esto. Es mi gran conclusión. El tema es una pasión. Mucha gente que hace investigación
acá, está haciendo la tarea o está preocupada por producir puntos. Este grupo logró trascender eso. Y eso le da una dinámica
particular al ejercicio de la investigación” (testimonio de uno de
los investigadores).
Se asume el proceso investigativo a partir del compromiso de los
sujetos no solo con la investigación misma, sino con sus propias
realidades y preocupaciones como docentes universitarios. En
ello, queremos reconocer el invaluable respaldo del hermano
Fabio Humberto Coronado Padilla, vicerrector académico de la
Universidad de La Salle (2008-2013), quien tras bambalinas estuvo presente a lo largo del proceso con su apoyo e interés, propios
también de un maestro que apoya a maestros.
Es un proceso permanente de crecimiento, de retos, lleno de
temores e inseguridades al compartir reflexiones sobre autores,
al recoger información, al realizar los análisis, al compartirlos y
escribirlos. Conscientes de que no todo está dicho, conscientes de
que se pudo decir mejor, pero conscientes de que hemos crecido
y hemos podido dar un aporte al conocimiento de la enseñanza
en al campo universitario y del sujeto maestro inmerso en dicho
campo.
Hubo sueños, disgustos, llanto y enorme presión por el tiempo.
Pero la pasión por lo que nos reunía, logró siempre superar tales
obstáculos.

Finalmente, podemos decir: somos profesores universitarios haciendo reflexión sobre lo que otros profesores universitarios hacen.
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El lector de algunos capítulos del presente libro en torno a las prácticas de
enseñanza de los profesores universitarios, podría encontrar en algunos
de estos una ausencia significativa en relación con referentes teóricoepistemológicos. Tal ausencia en gran medida es intencional, porque en
la apuesta epistémica y metodológica del proyecto se ha optado por partir
de la voz de los profesores universitarios, antes que de la de los teóricos.
Ello no es obstáculo para reconocer el valor, la importancia y la preponderancia de los referentes y marcos teóricos, los cuales han estado
presentes desde la concepción de la idea hasta el proceso de análisis final. En tal sentido, el presente capítulo trata de hacer visibles algunos de
esos referentes, a partir de conceptos y concepciones que consideramos
pertinentes para el desarrollo del proyecto.
Así, las condiciones propias bajo las cuales se desarrolló este proceso implicaron el reconocimiento de la experiencia de los docentes
participantes, sin caer en un ejercicio meramente descriptivo, sino
trascendiendo los alcances y sentidos de tal experiencia. Los referentes
teóricos presentados han favorecido una relectura de las prácticas, y también hacer contrastes para dar cuenta de una realidad, para reconocer
algunos conceptos que no solo sirven de ilustración, sino que también
invitan a la reflexión sobre la práctica.
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Esta reflexión sobre la práctica no es fruto de un proceso de abstracción, sino que invita a hacerse a partir de vínculos de sentido con apuestas teóricas elaboradas por distintos autores, cuya reflexión, si bien no
ha sido propiamente sobre la educación universitaria en su mayoría, es
importante para enriquecer y construir nuevas comprensiones y nuevas
condiciones de posibilidad para la educación universitaria.
En este capítulo se da cuenta de la articulación, entre los textos de los
sujetos participantes, las comprensiones de los investigadores y los textos
de los autores, en contraste con esquemas usuales de marcos referenciales
en los cuales la teoría ocupa el lugar central. Para ello, utilizamos los “temas fundamentales” que se determinaron al estructurar el proyecto y que
son reflejo de los intereses investigativos, los cuales mediaron la reflexión
de los investigadores sobre los textos de los profesores universitarios, y
se usan en el presente capítulo para articular las lógicas de aproximación
de los teóricos a aspectos específicos de la realidad educativa en el ámbito universitario: saber pedagógico, subjetividad, docencia y didáctica.
Conviene subrayar que nos interesamos por las lógicas de aproximación de los teóricos y sus formas de constituir comprensión y conceptualización para dar cuenta de algún aspecto de la realidad educativa.
Este es un criterio de rigurosidad tendiente a la articulación crítica de
los teóricos con las reflexiones de los investigadores y los textos de los
profesores universitarios. Estamos atentos a evitar apropiaciones acríticas de conceptos construidos con referencia a realidades educativas
cualitativamente diferentes a las que nos convocan en este proyecto.
El acercamiento a la comprensión de las narraciones, hecha en otros
capítulos, está mediado por el uso de los “temas fundamentales” determinados de manera colegiada y mediados por los intereses investigativos de
los participantes, a partir de los cuales se estructura el presente capítulo
en cuatro apartados: saber pedagógico, subjetividad, profesor universitario y didáctica en educación superior. Este es el elemento articulador
entre las comprensiones de los investigadores, los textos de los profesores
universitarios y los textos de los teóricos.
En el capítulo denominado “Proceso metodológico” se da cuenta en
detalle del trabajo colegiado mediante el cual se eligieron los “temas fundamentales”. Para facilitar la lectura del presente capítulo será suficiente
con tener presente que los “temas fundamentales” se eligieron sobre la
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marcha, en la medida en que se estructuraba el proyecto y se buscaban
autores y teorías pertinentes a los cuestionamientos que surgían en las
deliberaciones de los investigadores.
En consecuencia, estos “temas fundamentales” no son arbitrarios,
sino que surgen en estrecho vínculo con las resonancias que vinculan
en relaciones de sentido las narraciones, y las teorías son inherentes al
proceso reflexivo, deliberativo, colegiado, y fueron instrumentalizadas
como mediaciones para el abordaje de los textos de los profesores universitarios y para la articulación de los referentes teóricos.
Los apartados de este capítulo, a su vez, no operan desarticuladamente, a pesar de ser presentados en un orden; por el contrario, su
relación es permanente, interdependiente, articuladora, y, por ello, es
necesario ir reconociendo sus hilos conductores. Damos inicio con el
apartado sobre “Saber pedagógico de los profesores universitarios” porque está directamente relacionado con la problematización, la pregunta
de investigación y los objetivos de este recorrido. A continuación se desarrolla el apartado sobre “Subjetividad y docencia en la Universidad”,
directamente relacionado con las prácticas de enseñanza y las historias
de los profesores. Seguidamente, el apartado denominado “Docencia
universitaria” que aproxima elementos teóricos y reflexivos sobre las especificidades de la subjetividad docente y de la enseñanza en el ámbito
universitario. Finalmente, un apartado bajo el título “Didáctica en el
contexto universitario”, que da cuenta de las formas en que los profesores
proyectan su acción y posibilitan la enseñanza y el aprendizaje.
La instrumentalización de los “temas fundamentales” ha preparado
el camino para que los docentes investigadores se dejen interpelar por
la realidad universitaria desde uno de sus protagonistas: el profesor universitario. De allí la importancia de hacer un diálogo entre la práctica y
la teoría, justamente resaltando la primera para ir a la segunda.
Esta es la novedad, pues no vamos tras el hallazgo de la teoría en la
práctica, sino que vamos en la dirección contraria, para evidenciar que
los profesores universitarios tienen en su haber un saber pedagógico
que subyace en la práctica, y se podrá conocer a través de los procesos de
reflexión que ellos mismos han ido generando en su experiencia a través
de los años.
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No es casual que se haya procedido de esta manera. El proyecto está
inscrito en un contexto de apuestas de la Universidad para hacer visible
la realidad como es vista y vivida por los profesores, para, en un horizonte más amplio, comprender las dinámicas entre las esferas de política
institucional, normativa, administrativa y pedagógica en la búsqueda
de afinar su articulación a partir del desarrollo de las potencialidades y
capacidades de los profesores:
Es claro que no es suficiente el bagaje teórico sobre la pedagogía,
o promover el relato de historias o experiencias; falta desarrollar
el nivel de reflexión apoyada en interpretación y el análisis que
haga de ello un saber fundamentado (Universidad de La Salle,
2010, p. 53).
Nos centramos en la práctica, para arriesgarnos en avanzar en su
comprensión desde la complejidad que le acompaña, reconocer
no solo lo que se ve de ella, sino lo que hay detrás, vislumbrar lo
que acontece en el plano profesional, subjetivo, existencial, académico. Consideramos pertinente emprender el camino por su comprensión amplia, a partir de las particularidades, en la perspectiva
de vislumbrar alternativas de potenciación (Londoño, 2013, p. 33).

Ello explica la prevalencia de los sujetos en esta investigación, en relación con la comprensión por parte de los investigadores y de los autores
que hacen presencia en este campo de investigación. El lugar que ocupa
la teoría es referencial, en el sentido de que a medida que se adelantaba
el contacto con los profesores, la comprensión de las narraciones sugería
la inclusión de autores que por resonancia, analogía o afinidad transitan
caminos de reflexión desde los cuales contrastar las comprensiones de
los investigadores.
Es necesario hacer explícito en este capítulo de fundamentación
el lugar inspirador que ocupan diferentes autores, entre ellos Hugo
Zemelman (1998), para quien el rescate del sujeto, en su integridad,
complejidad y potencia, contiene la clave para redescubrir los caminos
a través de los cuales se materializan las lógicas, fundadas en visiones e
intereses de los sujetos protagonistas, que se desenvuelven en historias
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que dan cuenta de la conformación de subjetividad y de realidad. Desde
este enfoque, la subjetividad del profesor universitario, la práctica y el
saber pedagógico se entrelazan en un sistema de sentidos y significados
referidos a los contextos y a las historias.

Saber pedagógico de los profesores universitarios
En este apartado damos cuenta de los textos de algunos autores que han
reflexionado sobre saber y saberes en ámbitos diversos de la educación,
y de algunos vínculos que los articulan con la presente investigación.
Para comenzar, saberes posibilitadores de la enseñanza y otros al
servicio de la reproducción de los saberes disciplinares. Por otra parte,
el saber que proviene de la reflexión del profesor sobre su práctica, saber práctico-experiencial, saber implícito. Y, finalmente, saber desde la
condición subjetiva e histórica.
Ese encuentro significativo con los textos de los autores, entreverado con la construcción de la metodología de investigación ha suscitado
preguntas por el saber pedagógico del profesor universitario.
La reflexión sobre las implicaciones para el proyecto nos ha sugerido
la articulación de un modelo para la comprensión del saber pedagógico
caracterizado por la complejidad como revelación proveniente de la diversidad de acercamientos que se perciben en la teoría. Con ello buscamos dar cuenta de perspectivas de acercamiento y de comprensión del
saber pedagógico en la educación universitaria, desde el sujeto educador
y del sujeto investigador.
Saberes posibilitadores de la enseñanza

Una primera aproximación a los saberes del profesor universitario puede
hacerse a través de una clasificación general entre saberes comunes y saberes teóricos. Y tiene sentido, porque en algún momento de su historia,
el profesor experimenta la tensión entre esas dos concepciones, de cara
a solucionar una pregunta de orden práctico: ¿qué saberes posibilitan
la enseñanza?
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Los profesores reflexivos construyen saberes articulados con sus
prácticas de enseñanza, de tal manera que prácticas y saberes no aparecen
separados sino que constituyen caras de una misma moneda. Por otra
parte, los saberes teóricos generan expectativa en relación con su eficacia.
El profesor inmerso en la práctica no está interesado en la apropiación
acrítica de los saberes teóricos, sino que se pregunta por las maneras en
que se pueden articular con las demandas de la realidad educativa.
En algún momento de su historia, los profesores establecen comparaciones entre los dos tipos de saberes, determinando posturas y apuestas
categóricas de las prácticas.
En cuanto al valor y a la eficacia atribuidos por los profesores a los
saberes que provienen de la experiencia, hay una especie de escala que
va desde subvalorar los propios saberes por considerarlos relativos, desestructurados, informales, hasta considerar que los saberes propios son
superiores a la teoría por su comprobada eficacia en las propias prácticas.
En general, son saberes construidos a lo largo de la historia como
docentes, surgidos de la reflexión sobre la enseñanza y relacionados con
sus prácticas. Son saberes plurales y temporales adquiridos mediante
ciertos procesos de aprendizaje y de socialización que atraviesan tanto
la historia personal como profesional (Tardif, 2004).
Por otra parte, en relación con los saberes teóricos, hay quienes los
consideran un saber objetivo, legítimo, con autoridad científica, y otros
que los consideran especulativos y alejados de la realidad.
Entre estos extremos hay infinidad de matices. Subyacen concepciones opuestas, según las cuales la verdad es subjetiva u objetiva. En el
primer caso, los sujetos buscan la verdad en relación con su experiencia,
y en el segundo, la buscan afuera, en los referentes de la cultura.
La característica que tienen en común estas maneras de comprender
los saberes es que hacen referencia a saberes objetivados, en forma de
contenidos, a los cuales se les asigna un valor de verdad. Es la conocida
tensión entre empirismo y teoría como origen de los saberes que hace
presencia en las prácticas sociales. Este punto de vista determina algunas
dinámicas institucionales que parten algunas veces de los profesores y
otras de la administración.
Algunos profesores expresan su deseo de aprender sobre pedagogía
y didáctica en la convicción de que ello les permitirá mejorar su prác-
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tica. El problema para la administración es determinar cómo entender
la pedagogía y la didáctica y seleccionar aquellos aspectos que puedan
impactar de manera más eficaz la cultura institucional.
Además, los profesores pueden asumir iniciativas particulares
mediante cursos, diplomados, especializaciones y maestrías, que por
sus estructuras curriculares en cierto sentido legitiman la concepción
objetivista del saber, aspecto reforzado por el hecho de que profesores
formadores, y profesores en formación, se encuentran durante periodos
cortos de tiempo con la mediación de los saberes. Esta circunstancia
desdibuja la identidad de los profesores formadores uniformizándola
bajo una concepción instrumental de uso del saber. En ese sentido, Tardif vislumbra esa concepción aséptica de saberes descontextualizados
disponibles como objetos disponibles para su consumo: “‘Conjuntos’ de
informaciones técnicamente disponibles, renovados y producidos por
la comunidad científica y susceptibles de movilización en las diferentes
prácticas sociales, económicas, técnicas, culturales, etc.” (2004, p. 27).
Para contrastar y reforzar esta imagen represéntese el lector el paradigma opuesto en el cual el formador es un maestro en el sentido de
la cultura griega clásica. Allí el maestro cuidaba todos los aspectos de la
vida del discípulo durante el periodo de formación, y se establecía un
vínculo humano que podía durar toda la vida. El saber y los saberes eran
significativos y emergían en una relación atravesada por relaciones de
sentido con el contexto.
Saberes al servicio de la reproducción de los saberes disciplinares

En las universidades que no han asumido la responsabilidad histórica de
construir conocimiento pertinente para la creación de un nuevo modelo de sociedad, la institución sigue inscrita en la práctica de reproducir
saberes, muchas veces descontextualizados.
Este hecho ha potenciado, en algunos casos, la tendencia histórica
que pugna por la profesionalización de la docencia universitaria como
requisito formal para la asunción social del profesor como funcionario.
Recordemos que no existen pregrados que formen a los profesores universitarios, lo cual es una tensión que debe ser interpretada y resuelta
por las organizaciones.
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Por otra parte, los saberes pedagógicos emergen en formas articuladas al servicio del nuevo rol del profesor como funcionario atomizado
en un activismo caracterizado por la multiplicidad de funciones y por la
reproducción del conocimiento.
Esta es una transposición de la lógica de la organización empresarial, para la cual la definición de los perfiles y el lleno de requisitos son
condiciones materiales necesarias para asumir los cargos. La idea de
profesionalización está estrechamente vinculada a la idea de empresa.
Hablar de empresa trae aparejada la idea de generación de riqueza.
No es de extrañar, si se tiene en cuenta que el conocimiento se ha transformado en factor de producción, con lo cual se legitima la asignación de
costo al conocimiento. De esta manera, se busca incluir a la organización
universitaria en el sistema empresarial, colocándola como potencial proveedora del cuarto factor de producción, y que complementa a los tres
tradicionales: tierra, capital y trabajo.
En este contexto el profesor es concebido como un funcionario y le
corresponde administrar los saberes, y la pedagogía es un instrumento
para el logro de este propósito. Los saberes pedagógicos son funcionales
al propósito de la reproducción a escala industrial del conocimiento. La
relación que los profesores mantienen con los saberes es la de “transmisores”, “portadores” u “objetos” de saber, pero no de productores.
Técnicos y ejecutivos destinados a la tarea de la transmisión de saberes
(Tardif, 2004).
Las relaciones de los profesores con los saberes son problemáticas:
¿no será porque esas mismas relaciones implican siempre, en el fondo,
una cierta distancia —social, institucional y epistemológica— que los
separa y los enajena de esos saberes producidos, controlados y legitimados por otros?
Reflexión del docente sobre su práctica (pedagogía como ejercicio
de reflexión)

El profesor universitario está inmerso en una práctica social, en la cual
los saberes circulan en procesos de reflexión que sirven al propósito de
formar a los sujetos. Es decir, que la reflexión es medio y fin, en el sentido de que los profesores están constituidos en prácticas reflexivas, y
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son partícipes del proceso mediante el cual los estudiantes llevan sus
potencias reflexivas de la potencia al acto, en maneras particulares que
configuran subjetividades.
Entonces, si la reflexión es una característica de los sujetos participantes del acto educativo, es de esperar que la práctica de enseñanza
de los profesores esté nutrida por su capacidad de reflexión, capacidad
viva, dinámica, situacional, que se traduce en comprensiones eficaces de
realidades contextuales, caracterizadas por su transitoriedad, fluidez y
reconfiguración permanente, en relaciones intersubjetivas, mediadas
por la intencionalidad formativa.
Esta capacidad reflexiva de los profesores universitarios puede ser
caracterizada y reconocida como fuerza actuante y determinante de los
procesos de formación, reconociendo su eficacia y alcances. Evidenciarla
permitiría implementar medidas para potenciarla.
Esta capacidad reflexiva, que es fuente de una voluntad guiada por la
inteligencia en la acción de enseñar, no puede ser separada del escenario
en el cual se manifiesta esa capacidad lógica del sujeto docente que le
permite transitar un campo de relaciones simbólicas y sociales en el cual
la pregunta no es método sino dispositivo de configuración de realidad.
Permanentemente el profesor es interpelado en el encuentro
humano con los estudiantes, y permanentemente surgen preguntas situacionales que desde la reflexión el profesor responde con proyecciones
concretas de su voluntad.
Esta capacidad reflexiva en acción puede ser objetivada mediante
procesos escriturales mediante los cuales dar cuenta de concepciones
articuladas en el contexto de la práctica de enseñanza, si bien este último proceso requiere cierto distanciamiento del profesor, pues una es la
racionalidad escritural, otra la racionalidad que acompaña la oralidad,
propia del enseñar, y otra la racionalidad como expresión de la apertura
del profesor en procesos intersubjetivos, comunicativos, simbólicos, y
socioafectivos con los estudiantes (Tardif, 2004).
Cuando decimos “profesor universitario”, en muchos casos se entiende un ser en el sentido cartesiano, puro e independiente del tiempo
y del espacio, una esencia completa y acabada en sí misma. Pero también es posible que profesor universitario se entienda como subjetividad

75

josé raúl jiménez ibáñez, carlos alberto escobar otero

constituida históricamente, con determinaciones de tiempo y espacio y
capacidad de proyecto, relacionado con su vocación por la enseñanza.
Se abre entonces la posibilidad de comprender los avatares de su
práctica y los saberes que la acompañan, caracterizados por la complejidad, la diversidad de significados, el vínculo con la integridad del sujeto
como sensible, emocional, racional, contradictorio y volitivo. Se manifiesta como el saber que es inherente al sujeto docente y que subyace a
su expresión de dominio y experticia en el enseñar (Vasco et al., 2008;
Ávila, 2007).
Sabemos que no hay facultades o programas formales para la formación de los profesores universitarios. No es casual entonces que este
hecho sea confirmado por la documentación de las formas de acceso a
la docencia universitaria, carentes de referencias a una profesión formalmente instituida. Con respecto a esto, digamos que el vínculo que
actualmente se hace entre profesión y excelencia en la enseñanza es coyuntural, histórico y profundamente problemático.
En la Grecia clásica se diferencia al maestro que despierta la autonomía crítica del discípulo como principio de la subjetividad ciudadana, de aquel que domina un saber y cobra por enseñarlo. En el
sistema de relaciones histórico actual hay una discusión sobre lo que
se entiende por profesional y si es posible atribuirle esta categoría a la
enseñanza.
Es una nueva manera de reeditar la tensión primordial que subyace
a las maneras de comprender, legitimar e instrumentalizar esta práctica, mediante la cual la sociedad se reproduce mediante la constitución
de subjetividades siempre nuevas y con potencial para reconfigurar las
relaciones históricas y las emergencias de realidad socio-histórica.
Hoy día hay maneras diversas de emergencia del concepto de profesionalización, una de las cuales está vinculada con la asunción del
profesor universitario como funcionario, disperso en innumerables actividades (funciones), y que hace parte del engranaje de organizaciones
productoras de riqueza (conocimiento) en las que se desdibuja el rostro
de los sujetos.
Por otra parte, hay tradiciones educativas en las cuales, solamente
por analogía, se utiliza la palabra profesión en el sentido de profesar, y
se le caracteriza en una clave de interpretación humanista, en el sentido
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de un profesor universitario abierto al otro, consciente de su lugar como
potenciador de humanidad, capaz de proyecto, crítico, constructivo y
comprometido ética y políticamente desde su vocación para la enseñanza.
Una forma de visibilizar la profesionalización docente requiere la
valoración y desarrollo de la práctica reflexiva. La dimensión reflexiva
implica asumir lo educativo en toda su complejidad (Bazán, 2008).
Profesionalismo construido desde la capacidad de los docentes de
construir su propia reflexión epistemológica sobre el hecho educativo.
Es un pensamiento reflexivo profundo, más allá de la simple reflexión.
Implica metacognición, diálogo y comunicación (Bazán, 2008).
Es un profesional humanamente reflexivo, capaz de remontarse
al ejercicio de la lógica constituyente de saber y conocedor del poder
determinante del conocimiento sobre las formas construidas de realidad. El ejercicio reflexivo de un profesional de la docencia, entendido
en estos términos, no puede terminar en procesos de construcción de
teoría pedagógica, la cual es hija de un reflexionar abstracto desde un
ser existente y pensante que contempla los principios, sino de un sujeto
consciente de su constitución histórica y poseedor de una inteligencia
abierta a la realidad, lejos de la imagen de ensimismamiento. Es lo que
Hugo Zemelman (1998) ha caracterizado como episteme en tensión con
la noción clásica de epistemología.
Saber práctico-experiencial

Es un saber caracterizado por estar referido a la práctica y se articula
desde la experiencia. Los profesores universitarios dan cuenta de la
apropiación de conocimientos pedagógicos por medio de procesos formales e informales, y en ocasiones la aproximación a ese saber formal
atiende a preocupaciones de orden práctico muchas veces didáctico,
sobre el cómo hacer, y conforme a la experiencia adaptan esos saberes a
las c ircunstancias particulares en las cuales aprenden y construyen un
saber práctico vivencial caracterizado por su complejidad.
En síntesis, los profesores no rechazan por completo los otros saberes; por el contrario, los incorporan a su práctica, traduciéndolos a
categorías de su propio discurso. Un profesor universitario no posee
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habitualmente una sola y única “concepción” de su práctica, sino varias
concepciones que utiliza en función de su realidad cotidiana y biográfica y, al mismo tiempo, de sus necesidades, recursos y limitaciones. La
práctica se entiende en dimensión temporal y progresiva, a lo largo de
su vida, que da lugar a un saber de creencias, de representaciones, pero
también de prácticas y de rutinas de acción. “Cuando interrogamos a los
docentes sobre sus saberes y su relación con ellos, mencionan a partir de
las categorías de su propio discurso, unos saberes que llaman prácticos
o experienciales” (Tardif, 2004, p. 37).
Los profesores universitarios demandan conocimientos pedagógicos
y las instituciones proveen. En medio hay una pregunta sin solucionar
sobre las maneras como los profesores articulan esos conocimientos a
sus prácticas de enseñanza.
Por otra parte, los profesores están constituidos, como sujetos protagonistas de la docencia, en saberes heterogéneos producto de la experiencia y legitimados por su permanencia en el sistema y que ostentan
con autoridad.
Si tomamos en consideración que ambos tipos de saberes están situados histórica y culturalmente, y son propios de colectivos universitarios,
entonces no estamos en presencia de conocimientos científicos sino de
apropiaciones contextualizadas constituidas en saber interpretativo, a
partir del cual se construyen significados y sentidos en relaciones complejas con el saber científico y en articulación dialéctica y compleja con
los saberes provenientes del aprendizaje, que construye saber a partir de
la experiencia. Se desdibuja allí el límite entre práctica y saber en relaciones complejas no causales.
Se construye práctica a partir del conocimiento y viceversa (Ávila,
2007, p. 201).
Conocer desde la acción. Una vez que hemos rechazado el modelo
de la racionalidad técnica, que nos lleva a entender la práctica inteligente como una aplicación del conocimiento a las decisiones
instrumentales, no hay nada extraño en la idea de que un tipo de
saber es inherente a la acción inteligente. El sentido común admite la categoría del saber cómo, y no es dilatar mucho el sentido
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común decir que el saber cómo se da desde la acción (Schön,
1998, p. 17).

La práctica del profesor universitario no puede ser considerada de
manera aislada, y se hace necesario recoger todo lo dicho anteriormente
en relación con su carácter de práctica social. En ese sentido está inscrita en
las prácticas sociales de la institución como un todo, y en sus referentes
de sentido que provienen de las fuerzas históricas, dinamizadoras de las
configuraciones particulares que emergen en tensión dialéctica con la
emergencia histórica proveniente de los sujetos, tensión entre el proyecto
hegemónico y los proyectos de los sujetos sociales (Zemelman, 1998).
Allí hay sujetos en tensión con su realidad, reflexivos, con un pensamiento activo en el lugar mismo de la lógica constituyente de nuevas
formas de construcción de la realidad. El sujeto construye y es portador
de saberes excluidos, sobre los cuales hay perspectivas de acercamiento
ya consolidadas.
La práctica pedagógica constituye un escenario histórico no solamente de la enseñanza, sino también del maestro, la escuela, el método,
el aprendizaje, la formación, haciendo visible una discursividad erudita
y a la vez excluida y que registra no solo objetos de saber, sino también
nociones, conceptos y modelos que dan cuenta de la búsqueda de sistematicidad de la pedagogía (Zuluaga, 1999b, p. 12).
En ese sentido, el saber de los profesores universitarios, expresado
discursivamente, tiene carácter ético y político, está situado históricamente y mantiene relaciones dialécticas con otros discursos en dinámicas
de legitimación que incluyen o excluyen saberes en función de modelos
en contradicción.
Saber implícito

El desacuerdo entre las prácticas en la educación versus la teoría es lo
que ha conllevado a indagar acerca del pensamiento del profesorado en
el sentido de por qué y para qué piensan su práctica educativa. Para ello,
es necesario comprender que en el ámbito educativo están inmersos: las
creencias, los escenarios o contextos y saberes, dicho de un modo, la vida;
al final, todos estos elementos cooperarán en el acto del profesorado, al
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igual que el producto de las experiencias proporcionará nuevos conocimientos y didácticas.
Se hace necesario, entonces, comprender cómo ven los profesores
su acción educativa y qué tipo de metodologías acogen en su labor, y
luego comprender cómo esas proposiciones aplicadas conllevan a una
globalización de conceptos, soportando el establecimiento de teorías
que explican la acción pedagógica implícita en el aula de clase en la educación universitaria.
Es claro que el pensamiento afecta la práctica social, esto es, el ethos,
modifica la práctica del profesorado, pero es importante comprender
que los cambios sociales y de pensamiento dan lugar a la transformación
de la enseñanza. En este punto la investigación sobre la modernidad se
hace inminente. Berman (1991) definió Modernidad como el encuentro
y la interacción en un entorno donde se ven inmersas las aventuras, el
poder, la alegría, el conocimiento, la propia transformación personal y
del mundo, el cual a su vez puede construirse o destruirse a sí mismo.
La sociedad está condenada al presente, es decir, que todo cambia,
todo se transfigura y, por consiguiente, no es posible continuar en el pasado y las mismas prácticas educativas, ya que el pensamiento evoluciona a medida que las creencias se transforman. Esta brecha del cambio y
la negación de este, es lo que hace que el profesor reflexione acerca del
desempeño de su propio rol.
Para hablar de la transformación en la educación en lo referente a
las experiencias y prácticas del docente, es oportuno citar el ejemplo
de las tecnologías en relación con la sociedad y la economía. Ahora bien,
las empresas generalmente en su afán por producir y lucrarse, no se preocupan por si sus productos o servicios favorecen o perjudican al cliente
o si suplen o generan necesidades tal vez innecesarias, sino que tan solo
lo hacen por vender. Algo parecido ocurre en la educación, dando lugar
a una enorme preocupación acerca de las prácticas docentes, métodos
utilizados y en cómo se generalizan las formas de aprendizaje y, peor aún,
cómo la imagen institucional está por encima del estudiante.
A diferencia de los planes y programas de estudio, que son planificaciones específicas aplicadas en el contexto educativo, mediante la construcción curricular la institución plasma su concepción de educación,
concibiéndola entonces como el conjunto de criterios, planes de estudio,
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programas, metodologías y procesos que contribuyen a la formación integral y a la construcción de la identidad cultural nacional, regional y local,
incluyendo también los recursos. Dicho plan de trabajo no se cumple a cabalidad, ya que las situaciones que se pueden presentar en el salón de clase
son impredecibles, o por lo menos la mayoría de las veces; es así como un
nuevo elemento surge de la investigación y observación de aula, el currículo
oculto que presenta infaliblemente las experiencias del profesorado y de
los estudiantes, las creencias y costumbres y las planificaciones y prácticas.
Saber desde una perspectiva histórico-arqueológica

En algunos campos de investigación los conceptos no se consideran por
sus contenidos o definiciones, sino por su uso metodológico. En el caso de
esta investigación, saber pedagógico está referido a un contexto definido,
la Universidad, y a unos sujetos determinados, los profesores universitarios. Saber pedagógico ha sido una categoría que ha guiado la búsqueda
de sistematicidad de la reflexión de los profesores sobre su práctica de
enseñanza. Nos distanciamos de Olga Lucía Zuluaga porque nos interesan los sujetos como autores de los discursos, independientemente del
origen de saberes que han sido traducidos e incorporados a sus propias
categorías discursivas. Los sujetos no reproducen exactamente los discursos que apropian, sino que los resignifican conforme a sus referentes
de sentido. “Saber pedagógico es un concepto metodológico para reunir
discursos a propósito de la enseñanza y la educación. Una teoría tiene
unidad; el saber es un conjunto anónimo cuyas piezas tienen el nombre
de diversos autores y en vez de tender a la unicidad siempre representará
una pluralidad” (Zuluaga, 1999a, p. 83).
Para Olga Lucía Zuluaga, en concordancia con Michel Foucault, el
saber discursivo y no discursivo puede ser explicado sin recurrir a la tradicional división entre sujeto y objeto, resolviendo así la tensión entre
teoría y práctica. La consecuencia es que no es necesario incorporar un
sujeto separado del saber para dar cuenta de las prácticas sociales. Coincidimos en esta investigación en la búsqueda de sistematicidad en los
discursos, pero en nuestro caso, vinculados a la historia de los sujetos y
a sus propias formas de asignar significado y sentido a su práctica:
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Así mismo, el saber constituye la condición de existencia, al interior de una práctica específica, de proposiciones coherentes,
descripciones más o menos exactas, teorías, análisis cuantitativos
y normas, formando un campo heterogéneo con los discursos correspondientes a este conjunto. Por esto, no existe saber sin una
práctica definida y toda práctica se perfila por el saber que forma.
En consecuencia, un saber no podría constituirse sin una práctica
que le confiriese materialidad: es la manera como los conocimientos entran en acción en una sociedad (Zuluaga, 1999a, p. 83).

Nos interesa la trayectoria vital de los profesores universitarios,
teniendo en cuenta que las subjetividades se constituyen en historias
personales referidas a un contexto socio-histórico, en contraste con la
imagen ideal, según la cual, un profesional de la docencia universitaria
debería ser preparado en programas formales tal como se forman los
licenciados para los niveles de educación primaria y básica.
Esta circunstancia determina la importancia que tiene en esta investigación la manera como los profesores universitarios apelan a la
memoria como reflejo de su historia para resignificar, en función del
presente, sus saberes sobre la práctica. La apuesta es por dar cuenta de la
sistematicidad subyacente al saber constituido en esos procesos e identificar caminos que permitan concebir la profesionalidad del docente
universitario de maneras nuevas.
Saber desde la condición subjetiva e histórica

Desde Zemelman, el saber pedagógico en sentido impropio es aquel
que surge en las prácticas históricas de la educación conducentes a la
transmisión de información que suplanta la capacidad de los sujetos de
pensar la realidad, al mismo tiempo que sirve al propósito de reproducir
un sistema que por principio elimina la diferencia y en consecuencia la
subjetividad.
El saber pedagógico en sentido propio es aquel que surge en las
prácticas históricas de la educación conducentes a promover la capacidad de los sujetos de pensar la realidad y reconocerse como agentes
legítimos en los procesos dinámicos de reconfiguración de esa realidad.
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En este proceso se configuran las subjetividades en sus particularidades y en dirección contraria a los procesos de homogeneización de los
individuos.
Preguntas por el saber pedagógico del profesor universitario

Las ideas que acabamos de poner en común revelan un campo problémico en relación con el saber de los profesores universitarios; son variadas
las maneras de asumir el saber, concebirlo y configurarlo, si es implícito
o explícito, si es sustentado teóricamente o empíricamente.
Nos preguntamos por la dinámica entre práctica y saber, por los
alcances y replanteamientos que genera la complejidad del concepto
saber pedagógico frente a la pregunta: ¿de qué manera las prácticas de
enseñanza de los profesores universitarios generan saber pedagógico?
Implicaciones para el proyecto

Se hace necesario distinguir entre saber docente, en sus diferentes expresiones como saber del profesor. Pero también diferenciarlo del saber en
plural: saberes del profesor, como sus saberes teóricos y experienciales;
su saber profesional, como saber disciplinar; su saber didáctico, como
saber sobre la enseñanza; su saber educativo; y de esta manera estudiar
su posible articulación como saber pedagógico.
Hay algunas cuestiones que es necesario considerar como los
elementos constitutivos y en tensión frente al saber pedagógico, su
posibilidad de constituirse o no como fuente de conocimiento pedagógico, su relación con la pedagogía (incluido el conflicto frente al concepto
de pedagogía), como fuente primaria del saber, como resultado, como
parte, como componente, su relación con la actitud reflexiva del profesor frente a su propio quehacer, sobre lo que insisten Carlos Vasco et al.
(1990), Carlos Vasco et al. (2008), Schön (1998), Ávila (2008), Brockbank
y McGill (2006), entre otros.
Con respecto al saber pedagógico es un propósito su visualización
como discurso, la identificación de su perspectiva histórico-subjetiva,
su relación con la vida propia del profesor: saberes, epistemologías, experiencias, vida, contexto universitario. Sus posibilidades como fuente
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de información en la investigación y como posibilidad de fundamento
para las apuestas de lo propio de una pedagogía en educación superior.
Como apuestas está no caer en distinciones semánticas, construir
una mirada como grupo de investigación y dar cuenta de la perspectiva
que la sustenta. Esa perspectiva no tiene que ser necesariamente un autor
o escuela. Podemos construir nuestra propia perspectiva, obviamente
fundamentada en referentes, teorías y autores que sean conciliables; que
sus apuestas se acerquen a lo que queremos y evitando articulaciones
forzadas carentes de sistematicidad y sentido.
Perspectiva de comprensión del saber pedagógico en la educación
universitaria

La Universidad es un sistema de relaciones sociales. La subjetividad del
docente universitario se construye en procesos históricos que permiten
caracterizar su acción como una práctica social. Es lo que denominamos
práctica docente universitaria.
La práctica docente universitaria tiene sentido, porque la sociedad
históricamente identifica un tipo de relación intersubjetiva, por las intenciones que legitiman y dan licencia social para dicho encuentro entre
sujetos, y se entiende como un “acto educativo”. Este acto educativo está
constituido en un sistema caracterizado por la interacción conducente
a la articulación de un proceso de formación (figura 1).

Figura 1. Elementos característicos de la práctica docente universitaria
Acto educativo

Práctica docente universitaria

Proceso de formación

Interacción

Fuente: elaboración propia.
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La práctica docente universitaria obtiene su sentido de los sistemas
simbólicos que configuran el contexto social y cultural, y es en esa práctica que se construye el sujeto histórico, reconocido socialmente como
profesor universitario. Las características que en los imaginarios sociales
se le atribuyen a la Universidad se transponen a los sujetos actuantes, tres
de las cuales son la formación de los sujetos, la reflexión como atributo de
los sujetos y la construcción de los saberes.
El profesor universitario inmerso en su práctica en un estar reflexivo, está constituido en un saber inseparable de su subjetividad por su
común origen en los procesos sociohistóricos. Su condición de práctico
reflexivo conlleva un tipo de sistematicidad en su saber que se traduce
en un actuar articulado, con sentido y coherente.
Comprender las relaciones de orden de ese saber particular, puede
constituirse en punto de partida para construir procesos conducentes a
una manera más original de profesionalización docente, más centrada
en su realidad y en sus intereses.
Saberes profundamente enraizados en maneras no tradicionales de
comprender la práctica, que remiten al ejercicio de una lógica originaria,
anterior a los saberes que se han constituido en teorías de conocimiento
excluyentes y que ocultan el pensar constituyente, epistémico, anterior
a toda epistemología.
Práctica docente de un sujeto con lógicas particulares para pensar
su realidad; sujeto histórico capaz de proyecto, en tensión dialéctica con
otros proyectos como expresión de las dinámicas particulares del contexto, de la cultura y de la sociedad; capaz de comprensiones propias,
situadas y construidas sobre el rol del estudiante, del docente; con perspectivas didácticas fundadas en maneras de comprender la pedagogía,
en diálogo, sino constituido en saberes disciplinares, reflexivo sobre las
condiciones del mundo universitario y determinante en la identificación
de retos sobre la formación de profesionales. En suma, una perspectiva
compleja de comprensión del saber pedagógico (figura 2).
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Figura 2. Modelo sobre saber pedagógico

Contexto
(cultura y sociedad)

Sujeto
Historia

Perspectiva
epistemológica

Acto
educativo
Retos en la
formación de
profesionales

Rol
estudiante
Práctica docente
universitaria

Rol
docente

Proceso
de formación

Perspectivas
didácticas

(explícitos o implícitos)

Interacción

Fundamentos
pedagógicos

(explícitos o implícitos)

Condiciones del
mundo
universitario

Perspectivas
didácticas

(explícitos o implícitos)

Saber
pedagógico

Fuente: elaboración propia.

Perspectivas de acercamiento al saber pedagógico

Acercamiento desde el sujeto educador: el profesor universitario como
práctico reflexivo, inmerso en la dinámica de la constante articulación
de las relaciones sociales del acto educativo, aprende, lo cual en sí mismo
entraña un grado de sistematización que se expresa en diferentes formas
de estructuración y formalización. Las prácticas sociales de la Universidad están profundamente constituidas en la oralidad y en el lenguaje,
en diferentes grados de estructuración discursiva, que son mediación
para la puesta en común de los saberes de los profesores. En sus niveles
más estructurados dicho saber puede ser consciente y transformador y
presentarse formalizado de manera sistemática.
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Subjetividad y docencia en la Universidad
La realidad histórica actual es un escenario de contradicciones. La sociedad intensifica la conciencia y comprensión sobre la incertidumbre de
su futuro como especie. Emerge de esta comprensión una ruptura en la
manera de comprender el conocimiento, que hasta hace pocas décadas
era enseñado como una verdad independiente de la historia, las sociedades y los sujetos.
Se hace imperioso el desarrollo de nuevas lógicas. Al cambiar el
énfasis desde el “conocimiento” hacia las “lógicas”, recupera centralidad
histórica el sujeto como constructor de saber.
Esta revolución es concomitante con la asunción del conocimiento como cuarto factor de producción, inscrito dentro de la economía
de servicios, factores que determinan la dinámica de inserción de las
universidades en la lógica empresarial, en un proceso histórico de
instrumentalización en la categoría de empresa productora de riqueza
social, ambiental y económica. El discurso económico presiona para dominar la escena. Se habla de generación de valor económico, generación
de valor social y generación de valor ambiental.
Frente a esta propuesta de proyecto de historia y sociedad se busca
potenciar la capacidad de proyecto de los sujetos individuales y colectivos a partir del desarrollo de nuevas lógicas que tengan su origen en
lo complejo y singular, en la propia historia, y que interpele el ámbito
prescriptivo que pugna por moldear una subjetividad homogénea, sin
rostro, materia sin forma dispuesta a reproducir formas externas a su
propia realidad social e histórica.
La Universidad, como organismo social, con sentido histórico, transita el presente en medio de la tensión entre el proyecto hegemónico y la
propia capacidad de proyecto, y por ello ha de rescatar al sujeto concreto,
pensante, diverso y con capacidad de acción (Zemelman, 1998).
Los profesores universitarios ponen en común su historia y la
actualizan, revelando las conexiones entre memoria y presente, historia constituida en las exigencias propias del enseñar. Por ser un
encuentro entre sujetos, el acto pedagógico es siempre nuevo, lo cual
pone en crisis la función puramente cognitiva, insuficiente para dar
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cuenta de lo inédito, dando lugar a nuevas formas de ser y estar en el
acto pedagógico.
En las maneras en que se apropia y se instala como resultado de
ese encuentro, el profesor se reconoce como protagonista, porque la
respuesta a las demandas de la realidad no proviene de la racionalidad
hegemónica, sino de su propia capacidad para comprender el contexto
y actuar en un sistema de relaciones emergente desde el cual atribuye
significado y sentido a su práctica; al decir de Zemelman: “La realidad
socio histórica se construye lo cual se refleja en el protagonismo del sujeto” (Zemelman, 1998, p. 48).
Los profesores presentan relatos que traen al presente aquellos momentos que constituyeron rupturas, desafíos, de cara a las demandas
resultado de la interacción en el proceso de formación en la práctica
docente universitaria. No hay enunciados de verdad, sino evocación de
actos de comprensión y de práctica articulada a las demandas de la situación que interpela al sujeto.
El desarrollo de la subjetividad se expresa en un saber situado que
proviene de la complejidad del ser en un estar en integridad, y que
trasciende la función cognitiva. El profesor aprende a reconocer que el
encuentro con los estudiantes se reedita, y siempre que hay nuevos sujetos hay un nuevo comienzo, en el cual el asombro y la admiración son
puertas de entrada al encuentro con lo posible que demanda capacidad
para ver y comprender antes que para razonar.
En ese sentido, el profesor es protagonista y constructor de la historia
que narra, dando cuenta de un saber, que es comprender, que lo enriquece y actualiza como sujeto capaz de reconocer su propia cualificación.
“Cuando se propone la disociación entre pensar y saber una consecuencia
importante es la recuperación del sujeto con toda su complejidad concreta, pero también su potenciación” (Zemelman, 1998, p. 49).
Los profesores enfatizan en aquellos momentos de ruptura, de quiebre de la inercia a la hora de dar cuenta de las demandas de la realidad
del acto educativo. Momentos definitorios para la conformación de una
subjetividad con la cual dar cuenta de un proyecto de vida centrado en el
enseñar, y a partir del cual se definen las trayectorias, entendidas como
el enriquecimiento de la capacidad para comprender las demandas de
la interacción para la formación de los sujetos:
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El sujeto fundador y activo que buscamos rescatar puede romper
con lo evidente porque anima las formas del lenguaje. Es el que
resiste la inercia y el que atraviesa hacia lo inédito en la búsqueda de nuevas significaciones, y que, por lo mismo, necesita de un
lenguaje abierto a lo nuevo. Es el lenguaje de la mente utópica
cuyo contenido es la incorporación de lo constituyente, en vez de
quedarse atrapado en lo producido. El del sujeto cuyo movimiento
interno está inspirado por la conciencia del darse incesante del
mundo (Zemelman, 1998, p. 49).

Los profesores en ocasiones relatan aquellos momentos en que la
interpelación de la realidad pone en crisis sus concepciones, sus prácticas.
Momentos en los cuales se desborda la función cognitiva y se involucra
la totalidad del sujeto, comprometiendo sus emociones, su voluntad, su
visión de futuro.
Surgen preguntas por lo que significa ser profesor universitario,
sobre la pertinencia de su práctica, sobre la posibilidad de superarse en
función del proceso de formación en interacción, característica del acto
educativo en la práctica docente universitaria. Es por ello que reconocer
que ser profesor universitario implica resignificar permanentemente la
práctica, porque ser profesor es una función directa de una realidad cambiante que recrea una y otra vez el encuentro originario de los sujetos:
El sujeto es un sujeto que se desafía a sí mismo como protagonista en tanto se sabe incompleto. Y encuentra su primera posibilidad de respuesta en la necesidad de desplegar su capacidad
para construir una relación de conocimiento que sea inclusiva de
muchas racionalidades; esto es, asumirse con diferentes formas
de conciencia, por lo tanto con muchos modos de estar y ser en
lo real. Poder estar en el mundo y ser en el estar, de manera que
evitar que el ser no lo sea del ser en el estar, o no estar en el ser
(Zemelman, 1998, p. 73).

La teoría, entendida como el predominio de un solo tipo de racionalidad, excluye un saber centrado en el sujeto y su historia. La teoría pedagógica en particular es problemática en el sentido de que los profesores se
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preguntan cómo vincularla con la realidad. Por otra parte, la cotidianidad
tiene sus propias demandas, a las cuales los profesores responden con un
saber intrincado con sus valores, intenciones, emociones, creatividad,
capacidad de disfrute y su voluntad:
Estar en el mundo y ser en ese estar se refiere a todo la antes expresado; por lo que cuando hablamos de conocimiento tenemos
que hablar de conciencia y de voluntad; a su vez, cuando hablamos de sujeto pensante tenemos que considerar al homo faber y
homo ludens junto a sus facultades de conocimiento. El conjunto
de estas facultades hacen parte del saber en la perspectiva de la
realidad, no de objetos, sino como horizonte de posibilidades
(Zemelman, 1998, p. 75).

Los profesores dan cuenta de su crecimiento como sujetos en unas
trayectorias históricas marcadas por el ejercicio de la voluntad, concomitante con la toma de conciencia sobre la singularidad del acto educativo,
caracterizado por su permanente recreación, emergiendo en formas
nuevas, con sus propias demandas:
El hombre puede apropiarse de la realidad inédita por medio de
su capacidad de construcción; pero, ¿crece como producto de
ese acto?, ¿enriquece su subjetividad cotidiana?, ¿acrecienta su
conciencia del momento en que vive? Es indispensable equilibrar
la relación entre apropiación con la posibilidad de crecimiento
del sujeto, mediante el desenvolvimiento y sedimentación de su
conciencia de mundo (Zemelman, 1998, p. 78).

El encuentro humano que caracteriza el acto educativo afecta a los
sujetos y reconfigura las maneras de estar y de ser en el ámbito universitario. En ese sentido, las relaciones pedagógicas constituyen subjetividad. El convivir cotidiano se mueve entre los dos extremos de la solicitud
positiva —la sustitutivo dominante y la anticipativo liberadora— exhibiendo múltiples formas intermedias (Heidegger, 2009). Por otra parte,
el profesor tiene la posibilidad de comprender su propia subjetividad y
las maneras como se constituye y potenciar ese saber.
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Estudiar la constitución del sujeto como objeto para sí mismo: la
formación de procedimientos por los que el sujeto es inducido a
observarse a sí mismo, analizarse, descifrarse, reconocerse como
un dominio de saber posible. Se trata, en suma, de la historia de
la “subjetividad”, si entendemos esta palabra como el modo en
que el sujeto hace la experiencia de sí mismo un juego de verdad
en el que está en relación consigo mismo (Foucault citado en
Larrosa, 1995, p. 21).
La hermenéutica es el auto esclarecimiento de este comprender
y solo en forma derivada, una metodología de la ciencia histórica
(Dilthey citado en Heidegger, 2009, p. 410).

Cuando hacemos referencia al profesorado universitario, nos referimos a sujetos con historias personales constituidas en una práctica
social que tiene sentido dentro de organizaciones que se reconfiguran
en la dinámica de los procesos históricos.
El sujeto, el profesor, experimenta el mundo de relaciones en el cual
está inscrito, e interioriza su comprensión en formas lógicas particulares
desde las cuales se desarrollan trayectorias de vida únicas. Afirmar que
el mundo de relaciones es complejo, reivindica a su vez la complejidad
de los sujetos y su singularidad. Los profesores experimentan el mundo
y el saber pedagógico en su complejidad (Contreras y Pérez, 2012, p. 46).
La singularidad del profesor proviene de su historia personal, de
su capacidad de proyecto y de sus maneras de posicionamiento en el
acto educativo. Desarrolla su actividad en medio de tensiones entre la
demanda de satisfacción de sus propias necesidades, las de sus estudiantes, demandas sociales e institucionales sobre su presencia social, y
la necesidad de realidad en la cual expresar su voluntad y capacidad de
construcción, conforme al fin último que concibe para sí mismo y para
la sociedad. Relacionar desarrollos del sujeto docente con sentidos del
enseñar, presentes en su quehacer, su sentir, compromiso, historia, devenir del tiempo y apreciación del futuro (Carr, 2002, p. 101).
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Docencia como actividad profesional

En Colombia, los procesos de acreditación de las universidades han
impulsado el incremento del número de profesores de planta. Ello
representa un desafío administrativo para formalizar el ejercicio de la
docencia universitaria. Emerge una tendencia a considerar esta práctica
social como una profesión.
Las profesiones aparecen en la historia concomitantemente con la
división del trabajo, y en ese contexto cobran importancia preguntas por
los saberes asociados con dicha práctica, los ámbitos de acción, las competencias. Es decir, se busca definir los parámetros subjetivos desde el
ámbito administrativo-prescriptivo. “Profesionalidad y condiciones que
exige la docencia: conocimientos y competencias, preparación específica, requisitos de entrada, proceso de progreso en carrera profesional”
(Zabalza, 2002, p. 109).
El concepto de profesional está fuertemente vinculado al concepto
de empresa, central en el actual avance de la sociedad del conocimiento.
El profesional es parte de una organización caracterizada por la complejidad de sus funciones. La naturaleza de la institución determina las
funciones de los profesionales.
Como una tendencia mundial, la Universidad debe recobrar el papel
protagónico en la sociedad, idea concretada mediante las reconocidas
tres funciones sustantivas de la Universidad: investigación, docencia y
extensión, a las cuales hay que agregarles la gestión.
Estos aspectos se articulan como determinaciones de la subjetividad,
redefiniendo el sistema de relaciones que gobierna las prácticas sociales
de la Universidad, transformando el entorno vital, reasignando sentido
a las prácticas de enseñanza e impactando el curso de las historias individuales.
Esta tendencia parece ocultar la antigua idea griega de materia y
forma. Los profesores parecen ser concebidos como materia primordial,
sin forma propia y con la capacidad de asumir las formas que provienen
de la lógica prescriptiva inherente a los nuevos cauces de expresión de
la cultura. “Transformación de características formales de dedicación
del profesorado, funciones que van más allá de la docencia” (Zabalza,
2002, p. 109).
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Pero no solamente las características formales del trabajo profesoral
están en transformación. La profunda crisis de los saberes ha trasladado
el énfasis desde el conocimiento hacia la preocupación por los sujetos,
recuperando una dimensión fundamental de la profesión de educador,
la preocupación por lo humano, bien último y supremo de la educación.
Hace tránsito la idea de que el profesor debe cultivar conocimientos y
competencias que le permitan alcanzar este fin.
Es decir, las mismas fuerzas históricas que pugnan por determinar
subjetividades que reproduzcan el modelo dominante y en crisis, al
mismo tiempo y en tensión interna, liberan el potencial del profesor.
En este sentido, la coyuntura se convierte en una oportunidad para los
profesores capaces de proyecto, porque falla la apreciación mecanicista
de acondicionamiento mecánico de los sujetos, lo cual crea un espacio
para nuevas emergencias y expresiones subjetivas centradas en proyectos de realidad propios. “Habilidades básicas que pueden ser adquiridas,
mejoradas y ampliadas a través de un proceso mantenido de formación”
(Zabalza, 2002, p. 110).
En consecuencia con lo dicho, emerge una demanda de subjetividad
docente que abriga fuertes contradicciones internas: la resignificación de
la docencia centrada en los sujetos y su realidad, que asigna una función
nueva a los saberes, pero al mismo tiempo, la reducción y debilitamiento
de este aspecto sustantivo al transformar al profesor en un funcionario
con múltiples obligaciones que fragmentan y debilitan su capacidad de
acción.
Estamos en una coyuntura histórica en la cual chocan las subjetividades docentes constituidas y actuantes, detrás de las cuales hay sujetos con
proyectos de vida en desarrollo, con las demandas por una subjetividad
funcional al nuevo proyecto, lo cual configura un periodo de transición,
de ruptura y de acomodación.
La profesionalidad docente tiene que ver con cómo actuar para que
aprendan efectivamente lo que pretendemos enseñarles. Es una misión
ligada al mundo de la formación y conocimiento, para la cual la vaguedad
hace que resulte difícil saber qué es realmente lo que se espera que haga
un profesor de la Universidad (Zabalza, 2002).
Nuevos parámetros de profesionalidad docente: se sitúan entre posiciones modernistas, marcadas por valores como colaboración, reflexión,
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sentido de pertenencia a la institución, junto a otras posmodernistas y
liberales centradas en la sensibilidad, la creatividad, la orientación al
empleo y el desarrollo personal.
Son ejes de la profesionalidad renovada en la docencia universitaria
la reflexión sobre la propia práctica, el trabajo en equipo y la cooperación, la orientación al mundo del empleo, la enseñanza pensada desde
el aprendizaje y la recuperación de la dimensión ética de la profesión.
La idea de un profesional reflexivo para la nueva profesionalidad
exige considerar cuidadosamente el prejuicio, según el cual, la práctica
genera conocimiento. No es la práctica la que incrementa la competencia, sino la práctica que se desarrolla en actitud reflexiva. Reflexionar
no es dar vueltas al mismo asunto, sino documentar la propia actuación, evaluarla o poner en marcha procesos convenientes de reajuste
(Schön, 1998).
Se requiere de trabajo en equipo y cooperación para desarrollar un
ejercicio profesional más cohesionado e institucional. La identidad profesional se construye en torno al proyecto formativo; hay un cambio en la
cultura profesional, es necesario ese salto cualitativo de visión individual
a sentirse miembro de un grupo de formadores que desarrolla un plan
de formación (Schön, 1998).
Se requiere de un profesional orientado al empleo, pero se selecciona por competencias investigativas. Necesidad de identidad profesional
es capacidad de combinar visión académica con una más saturada de la
vida profesional.
Pasar de especialista a didacta de la disciplina. Trasladar el punto
de apoyo de la actividad docente de la enseñanza al aprendizaje
(organizar el proceso para que los estudiantes puedan acceder
al nuevo conocimiento que les proponemos, desarrollar guías y
recursos que les ayuden, tutorizar su proceso de aprendizaje [...]
(Schön, 1998, p. 128).
Tres rasgos fundamentales definen el buen profesional: preocupación por los demás, competencia en tareas del servicio que
desempeña y compromiso personal con el trabajo. La ética no
refleja solo el compromiso institucional de docentes universita-
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rios, que se ha convertido en contenido explícito de la formación
(Schön, 1998, p. 130).

Docencia universitaria
Existen diversas teorías sobre cómo lograr convertirse en un buen profesor; muchos investigadores buscan atribuirse la razón sobre cuál es
la más acertada práctica para ser un profesor universitario ejemplar.
Prueba de esto, es la teoría referida a aprender a enseñar propuesta en el
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), donde se postuló que
el profesor debe cumplir a toda cabalidad con el principio básico; donde
el estudiante sienta un gran interés por su asignatura y sea incentivado
a investigar y a profundizar en los temas más relevantes; este es el éxito
del profesor desde el cual sus estudiantes sienten una pasión y agrado
por el estudio.
Para lograr que el estudiante se interese por una asignatura, puntualmente se deben implementar algunas tareas; es ahí donde el profesor
juega un papel importante y ha de buscar la manera más eficiente para
que sus estudiantes desarrollen competencias, y así lograr que piensen
de la manera más correcta posible, buscando siempre el aprendizaje
dinámico y fortaleciendo las competencias de formación profesional.
La Universidad, lugar donde el profesor universitario desarrolla su
trabajo, está en uno de los mayores momentos de transformación de su
historia, gracias a los diferentes procesos provocados por los cambios sociales que están sucediendo. Estos profundos cambios por la calidad y la
internacionalización que está viviendo la Universidad, conllevan a alteraciones en las funciones, roles y tareas asignadas al profesor, exigiéndole a
este el desarrollo de nuevas competencias para cumplir adecuadamente
sus funciones profesionales (Mas, 2011).
En relación con el profesor universitario, es necesario tener claro que
su competencia profesional se centra en la posibilidad de activar en un
contexto laboral específico, los saberes que pueda poseer un individuo
para resolver óptimamente situaciones propias de su rol, es decir, en
su función o perfil laboral. Echeverría indicó que: “Para desenvolverse
eficientemente en una profesión es necesario saber los conocimientos

95

josé raúl jiménez ibáñez, carlos alberto escobar otero

r equeridos por la misma” (2002, p. 20), a su vez, refirió que un componente técnico y un ejercicio eficaz de estos necesita un saber hacer, es decir,
un componente metodológico; por lo tanto, cada vez es más imprescindible e importante en este contexto laboral de constante evolución, el
“saber ser”, visto como componente personal, y el “saber estar”, como un
componente participativo. La competencia de acción profesional implica
más que capacidades y conocimientos, la posibilidad de movilizar los
saberes que se aprenden como resultado de la experiencia laboral y de
la conceptualización y reconceptualización diaria que la persona lleva
a cabo en su trabajo, sumando y mezclando permanentemente nuevas
experiencias y aprendizajes.
Teniendo en cuenta lo anterior, es posible considerar al profesor
universitario como un mediador entre el conocimiento y el alumno, un
facilitador del aprendizaje, un tutor, un organizador, un orientador y
un supervisor del trabajo y aprendizaje del estudiante, etcétera. Todas
estas funciones hacen de este ejercicio una tarea compleja. Tomás afirmó
que:
Volver a pensar la universidad significa reconceptualizar el papel
del profesorado, de los estudiantes, de la enseñanza-aprendizaje,
de la investigación, del gobierno y la gestión; significando este
replanteamiento en la función del profesor como “dejar el papel de reproductor de conocimiento e ir hacia un orientador de
aprendizajes…” ya que también, se reorienta el aprendizaje de
los estudiantes que “debe permitir adquirir conocimientos pero
especialmente saberlos buscar, procesar y aplicar” (citado en
Mas, 2011, s. p.).

Es importante tener claro que hay dos funciones inherentes al profesor universitario que son la docencia y la investigación. Por esta razón, se
hace necesario nombrar los escenarios en los que el profesor lleva a cabo
su labor profesional: uno general, que comprende el entorno socioprofesional, cultural, etcétera; uno institucional, referente al departamento,
facultad y Universidad; y otro el microcontexto, que comprende el aulaseminario-laboratorio (Mas, 2011).

96

tejiendo referentes conceptuales

No hay duda de que las funciones del profesor universitario que estamos analizando se entienden solo si se relacionan con los escenarios
de actuación descritos, ya que ninguno de estos escenarios pueden ser
analizados de manera aislada, por lo que cada uno está estrechamente
relacionado con el resto y con las funciones por desarrollar por parte del
profesor.
Para acercarse a una manera de comprender al profesor universitario
desde las competencias, hay que tener en cuenta que no puede separarse
de las dos funciones profesionales que debe asumir: docencia e investigación, ni de los ya mencionados escenarios donde las desarrollará;
contexto social, contexto institucional y microcontexto (Mas, 2011).
En lo referente a la función docente, la responsabilidad del profesor universitario traspasa los límites del aula, en donde este considera
el diseño y planificación de la formación (fase preactiva), desarrolla el
acto educativo (fase interactiva) y evalúa las competencias adquiridas
o desarrolladas (fase posactiva); asimismo, se produce la contribución
de dicho profesional a la mejora de la acción formativa desarrollada y su
participación en la dinámica académico-organizativa de su institución
(Mas, 2011).
Además de los aspectos mencionados anteriormente, que hacen
parte de la función docente, el profesor universitario se deberá preocupar por desarrollar su función, para continuar creando conocimiento
científico y mejorar su campo científico, y así ofrecer nuevas propuestas
metodológicas adaptadas a sus alumnos y asignaturas, para innovar en
su realidad y en su contexto, etcétera (Mas, 2011).
Para nadie es un secreto que la figura del profesor universitario es
entendida holísticamente como docente, investigadora y, si es el caso,
gestora, funciones que en mayor o menor medida asumen un protagonismo en las tareas que desarrolla el profesor de educación superior, y
que se vinculan con sus propias preferencias personales, motivaciones
intrínsecas y extrínsecas (valoración y evaluación de las agencias de acreditación, de la propia institución...), y esto a su vez se relaciona con la
fase en que se encuentre su carrera profesional, la identificación con las
políticas institucionales, el escenario, y las necesidades institucionales,
etcétera (Mas, 2011).
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Actualmente es difícil concebir a un profesor ideal de referencia como mero ejecutor de programas de formación, o a un docente que solo
expone contenidos a un grupo de alumnos pasivos que tienen como única
actividad la recepción, anotación y memorización de dicho conocimiento
(Tejada, 2009).
“Formar profesores para que desarrollen competencias profesionales
no será tarea fácil, especialmente si se desea que de esta formación emanen unas prácticas docentes de calidad, innovadoras, contextualizadas,
apropiadas a cada caso y previamente razonadas” (Mas, 2011, p. 205).
Esta afirmación se convierte en una demanda importante para el ámbito
universitario como escenario privilegiado para el saber disciplinar que
se constituye en eje de la formación profesional, para convertirse en una
posibilidad de acción en el contexto universitario.
Por otro lado, Valcárcel (2003) propuso optar por generar una formación de formadores estructurada en cuatro niveles, establecidos según
el momento de desarrollo profesional en que se encuentra el profesor
universitario, que huelga decir, en el contexto colombiano no se conoce
ninguna experiencia parecida; este proceso implicaría: la formación previa, dirigida básicamente a personal con posibilidades de iniciar la carrera universitaria (por ejemplo, semillero de investigación); la formación
inicial, ofertada a los profesores principiantes, normalmente con escasa
experiencia docente y con una notoria precariedad laboral; la formación
continua, dirigida a profesores con experiencia y adaptada a las necesidades concretas del propio docente, de su universidad, departamento,
etcétera, y la formación especializada en enseñanza disciplinar, orientada a aquel profesor universitario con una larga trayectoria profesional,
que por su propia inquietud y por la necesidad de la institución donde
labora, desee dedicarse al diseño y aplicación de planes de estudios, de
innovación, de mejora de la calidad, etcétera.
Si bien, como lo señalaron Gros y Romaña et al., “la profesión docente del siglo XXI poco tendrá que ver con la imagen de un profesor subido
en la tarima e impartiendo su clase frente a un grupo de alumnos” (2004,
p. 148), esto en el ámbito universitario tiene una verdad de Perogrullo,
en tanto que si bien sigue la tradición escolástica, es cada vez más importante la generación de otros procesos de enseñanza.
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Según los aspectos mencionados anteriormente, este camino de
mejoramiento de las competencias psicopedagógicas del profesorado
universitario, se convierte en una demanda para que de ello se genere
una mejora de la calidad de la docencia universitaria y, paralelamente,
del proceso de enseñanza del profesor y aprendizaje del estudiante
(Mas, 2011).
Algunas de las teorías más importantes sobre lo que hacen los profesores, las proponen los siguientes investigadores: Ken Bain (2004), sobre
¿qué consiguen los profesores excelentes?, y John Biggs (2005) sobre las
fases del desarrollo del profesor, a saber: la materia (asignatura), lo que
se enseña, lo que se aprende y por qué debe preocuparse.
Ken Bain (2004) describió dos ítems acerca de qué consiguen los
profesores excelentes, a partir del estudio sobre los mejores profesores
universitarios de Estados Unidos: conseguir que los estudiantes se interesen por la asignatura y quieran aprender más sobre esta y motivar a
sus estudiantes para que se involucren en una dinámica de aprendizaje
profundo, que deseen conocer.
Es importante reconocer que los profesores sí están en capacidad de
hacer las cosas como los mejores profesores norteamericanos, ya que el
nivel de educación e investigación de las diferentes áreas da un alto conocimiento para lograr enseñar a sus estudiantes la materia correspondiente
de la mejor manera, pero existen diversas razones que obstaculizan este
entorno: una de estas es que no existe una cultura en los estudiantes en
torno a profundizar en las materias e investigar por sí mismos, sino que
simplemente se limitan a la cátedra del profesor para cumplir con un
cronograma establecido, y esto se debe a que los estudiantes en Colombia
carecen de tiempo y dedicación de estudio. Esto en parte hace difícil la
labor del profesor, ya que por más que se esmere por implementar nuevas
técnicas de enseñanza, siempre dependerá del interés del estudiante.
Asimismo, es necesario reconocer que en los nuevos escenarios mundiales, la educación superior ha sido un factor estratégico del desarrollo
económico y tecnológico, y, a su vez, es capaz de resolver o anticipar problemas e identificar escenarios emergentes, donde debe estar alerta para
convertirse en un factor clave del desarrollo humano y social.
Con lo anterior, lo que se pretende es que el profesor pase a ser protagonista, un agente que participará y orientará de manera más activa
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el aprendizaje de sus estudiantes, más allá del aula. Es así como este
cambio provocará que el profesor adquiera un rol de guía que analiza y
orienta a los estudiantes en la solución de problemas o en la elaboración
de proyectos reales y útiles.
Además, planeará, ejecutará y evaluará adecuadamente experiencias
sistemáticas de aprendizaje, más ligadas con el mundo laboral; la docencia dejará de limitarse a proporcionar información e instrucciones aisladas y poco significativas para que los estudiantes aprendan; su principal
función será la de guía que ofrezca organizada y pertinentemente rutas
formativas de aprendizaje a sus estudiantes para que este implique un
proceso formativo integral y de tal calidad, que pueda ser comparable,
compatible y competitivo con cualquier otra institución de educación
superior (Figueroa et al., 2008). En este caso, el profesor debe repensar su
labor con el fin de establecer nuevas estrategias en su manera de enseñar
y comprender el entorno, por lo que necesita desarrollar competencias
que le faciliten la modificación de sus paradigmas sobre la educación,
los roles de los profesores y el aprendizaje.
Es así como se pretende reorientar el papel de las universidades,
considerando muy valioso el papel de los docentes y el nuevo perfil del
profesor para conformar el paradigma del aprendizaje que desplazará
al de la enseñanza (Figueroa et al., 2008). Esta condición propia de la
Universidad en los últimos tiempos implica el viraje de la comprensión
de la formación profesional desde las competencias, y que para garantizar este proceso será necesario pensar en profesores que cuenten con
diferentes competencias y una nueva visión acerca del conocimiento.
Es así como se hace necesario, según Figueroa et al. (2008), que directivos, administrativos, empleadores, estudiantes y profesores comprendan
los antecedentes y motivos por los cuales resulta importante y pertinente
iniciar un tránsito hacia la formación por competencias profesionales
en las instituciones de educación superior. Los directivos, estudiantes y
profesores requieren adquirir una actitud de apertura hacia el cambio,
que les permita aportar gran parte de su experiencia, y lograr que exista
congruencia entre las competencias que se formarán en el estudiante y
las que se formarán en el profesor.
Ahora bien, teniendo en cuenta el debate actual sobre el papel de la
educación superior promovido tanto por las instituciones dedicadas a
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la enseñanza, como por aquellas vinculadas con organismos internacionales o nacionales y sectores productivos, la educación superior se centra
en la necesidad de atender aún las demandas de formación profesional
que incorporan el desarrollo de nuevas capacidades y actitudes, y exigen
a las universidades un papel proactivo en el avance del conocimiento, la
investigación y el compromiso con el progreso de su sociedad (Figueroa
et al., 2008).
La formación pedagógica del profesor universitario

En este apartado se resalta el hecho de que en Colombia para ser profesor
universitario basta con ser profesional en la disciplina que se va a enseñar, por ello, identificar la necesidad de una formación pedagógica en los
profesores universitarios se va a convertir en el eje de análisis.
Se diferencia de las licenciaturas en educación donde se forman los
profesionales para enseñar en los niveles de educación primaria, básica
y media, cuyo título profesional indica que el profesor tiene la “licencia”
social para ejercer, y, en cierto sentido, es una manera de decir y sentir que
se “está preparado”. De otra parte, no hay programas formales para formar
a los profesores universitarios, no hay aval social en términos formales, en
cuanto a su constitución como sujeto profesoral. En su lugar el sujeto constituye su identidad en la dinámica de las prácticas sociales que caracterizan
a la Universidad. Surge entonces la pregunta: ¿cuándo se está preparado?
Esta pregunta revela dos aspectos importantes en la formación del
sujeto profesor universitario: una condición dinámica y una necesidad
de ser. Teniendo en cuenta que la realidad del profesor se constituye en
relación con el estudiante, es un encuentro humano que se reconfigura
permanentemente, y se caracteriza por ser inacabado y estar d
 eterminado
por el futuro más que por el pasado, en el sentido de lo radicalmente
nuevo de cada encuentro humano que se reedita incesantemente.
Hay intentos para instituir un proceso con el cual sea posible dar
cuenta de la “construcción” de subjetividad profesoral. Se pone en evidencia la tensión entre “construir” o “constituir” subjetividad. Es la pregunta
por la posibilidad de desarrollar tecnología social para su “construcción”,
frente a la opción de comprender la “conformación” de subjetividad en
una dinámica sociohistórica, caracterizada por la complejidad.
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En la Universidad de Barcelona hay investigación sobre el acompañamiento que se hace a profesores nóveles, hallando que no es propiamente una política sino una práctica. En las universidades de Colombia
y de manera no sistemática, imbricada en la trama de intereses de las
relaciones intersubjetivas, emerge como práctica social la “inducción”
de jóvenes hacia la actividad profesoral, en un sistema complejo en el
cual un colectivo académico “incluye” y promueve a estudiantes que
son percibidos con potencial para ser profesores. En la Universidad de
La Salle esta práctica se ha hecho visible bajo la denominación relevo
generacional. Es una práctica en el sentido de que no hay nada escrito
o regulado y, sin embargo, existe; el sujeto va y se enfrenta con todas las
situaciones que eso implica.
Es posible asociar a la intención de “construir” subjetividad profesoral, la idea de proceso, conducente a la repetición de un modelo deseable
de profesor, impulsado por una voluntad institucional. Por otra parte, y
en tensión con la anterior, asociar al hecho de la “constitución” de subjetividad profesoral, la revelación de la intuición como determinante de
los cauces y caminos emergentes del acto educativo caracterizado por la
interacción en procesos de formación en la cual se inscribe la práctica
del profesor universitario. Esto último expresado en una pregunta: ¿se
es profesor por repetición o por intuición?
La consideración del vital valor que tiene la formación pedagógica
del profesor universitario acontece como necesidad del diálogo entre
educación y sociedad, pues ya no basta con acumular experiencia en
horas de clase, y que solo en esa acumulación sea posible un proceso de
autoformación que se basa en el ensayo y el error. De allí que la formación
implique procesos que tengan su génesis en la aceptación del profesor
como individuo que se deja interpelar por la práctica del escenario educativo, y que demanda la implementación de acciones de orden formativo para cualificar su práctica. En este sentido, la formación se convierte
en una acción que transversaliza la práctica y que hace del quehacer del
profesor una práctica que se cualifica.
Esta formación del profesor universitario ha de darse desde que inicia
su ejercicio como profesor y ha de completarse a lo largo de la vida, no
con la perspectiva de alcanzar ideales, como se mencionó anteriormente,
sino tomado conciencia de que la educación universitaria es dinámica
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como todos los procesos humanos que involucran dinámicas educativas.
Es así como la importancia de la formación docente radica en la complementación de la formación profesional que redunda en profesores más
cualificados para enseñar, y, sobre todo, en profesores que tengan como
opción la formación de mejores seres humanos.
Dicha tensión revela una necesidad sentida de los profesores: necesitamos formarnos, ser competentes. Es una intuición de la dimensión
profesional del enseñar, que se vislumbra en forma de tensiones en la
manera de comprender su práctica y la de los demás.
En el acercamiento que se tuvo con los profesores, logró verse que en
ocasiones dicen: “Hago lo que hacía mi mejor profesor”. Otros hablan
en primera persona: “Me di cuenta que era buen maestro por una u otra
razón”. Es allí donde hace presencia la intuición del profesor. Algunos van
más allá y afirman poder identificar la teoría de aprendizaje que subyace a
las prácticas de sus colegas y, por supuesto, a la propia. Hay apuestas más genéricas como aquella, según la cual, se evidencia que el estudiante aprende
cuando pasa una evaluación. Afirmaciones que provienen de la intuición,
sin tomar en consideración el soporte teórico, ni la formación pedagógica.
Por otra parte, es posible esbozar el panorama de las opciones de formación pedagógica. La formación profesoral se nutre de diversas fuentes:
el pregrado, principalmente para educación y ciencias básicas, de aquellos que se formaron como licenciados, en la perspectiva de ser maestros
(pero no necesariamente universitarios). Son pocas las personas que
indican que buscaron específicamente ejercer la docencia universitaria.
Se reconocen varios niveles de formación docente: pregrado, diplomados, especializaciones, actualización permanente en La Salle y por
fuera de esta, Maestría en Docencia en La Salle y en otras instituciones.
El camino de la formación depende, en parte, de qué tanto tiempo se ha
permanecido en el campo educativo. En la formación y reflexiones en
torno a esta, se vincula la subjetividad del docente, sus anhelos, deseos
de cambios, transformaciones, los desafíos.
Subjetividad y saber

Los sujetos se constituyen históricamente en tránsitos existenciales
caracterizados por el estar en totalidad, es decir, estar potencialmente
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dispuestos en sus circunstancias, con sus potencias cognitivas, sociales
y emocionales, relacionadas de maneras complejas.
Zemelman reclama para los sujetos la recuperación de su disposición
lógica frente a la realidad, como anterior a toda racionalidad y a todo
conocimiento. Lógica constituyente que subyace a toda creación de realidad. En todo ello está en juego la voluntad de los sujetos y su capacidad
de proyecto, en tensión con planes provenientes de instancias exteriores
a su esfera subjetiva particular y colectiva.
Los profesores universitarios se han constituido como sujetos históricamente, en ámbitos de relaciones en los cuales la enseñanza es
una práctica social que demanda el ejercicio permanente de una lógica
constituyente que es función del reconocimiento de las necesidades de
los estudiantes.
No es lineal, por el contrario, reviste la complejidad del encuentro
entre subjetividades con proyectos y formas de vida propios en tensión,
en una escala que puede derivar desde totales desencuentros hasta plenas
coincidencias en los propósitos de formación. Desde esta perspectiva, el
saber está estrechamente ligado a la construcción de subjetividad.

Didáctica en el contexto universitario
Una de las funciones propias de la Universidad está referida a la investigación, y en los últimos años, su asunción en la educación superior colombiana se ha convertido en posibilidad de establecer un vínculo entre
lo que significa la investigación profesional, que arrojará conocimiento
propio para la sociedad, y la investigación formativa, que tiene como
objetivo la formación de profesionales con este perfil, que luego en su
ejercicio laboral, aporten al desarrollo del conocimiento en nuestro país.
Esta condición exige y demanda la reflexión sobre el tipo de educación que se imparte en la Universidad, pues la investigación comprende
e implica: observación, síntesis, análisis, para finalmente llegar a procesos concluyentes cuyos resultados se convierten asimismo en un aporte
diferencial para lo que ya existe en términos de conocimiento. La manera
como se afectan estos procesos está vinculada a la formación investigativa
y disciplinar que tienen los profesores universitarios.
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La formación que se ofrece en las instituciones educativas superiores
ha de superar lo disciplinar y comprender el componente humanístico,
entendiendo por este una perspectiva también de formación integral. La
formación disciplinar muchas veces está, no solamente en las clases, o en
buenos procesos de enseñanza, sino en la posibilidad de acceder a esta a
través de múltiples medios virtuales, a través de los libros. Por ejemplo,
en el área de salud es muy importante el trato y la relación humana que se
da a los pacientes, y, desde allí, es importante reconocer que la formación
no apunta solo a la disciplina, sino que ha de considerar una perspectiva
interna de la persona y su relación con los otros.
Al reconocer esta posibilidad de formación profesional que se ejerce sobre los estudiantes, es una condición indispensable registrar cómo
el profesor universitario debe partir de una formación disciplinar en el
área específica que enseña, y esa experiencia de formación aunada a la
experiencia profesional se convierte en un elemento fundante en la manera como se enseña en el ámbito universitario. Porque lo que se busca
es que los profesionales formados en la Universidad sean seres humanos
que aporten a la sociedad, que se encuentren en distintos escenarios
disciplinares y laborales ejerciendo la profesión de manera que impacten
y mejoren la sociedad.
Esto implica que para el profesor universitario sea muy importante la formación pedagógica, no basta con acumular la experiencia de
muchos años de enseñanza, sino que además hay que tener en cuenta
el papel importante que desempeña la intuición, en el sentido de saber
qué es lo mejor o qué es lo que un estudiante necesita para su formación
profesional. Esto demanda una reflexión importante sobre la manera de
enseñar, sobre la didáctica.
La orientación fundamental de la educación universitaria está referida, o centrada, en los perfiles de formación que se aspiran a alcanzar,
esto implica el reconocimiento de las competencias propias que han de
formarse en cada estudiante, cada profesional en la educación superior.
Estas competencias han de superar las capacidades básicas o genéricas y
complementar las que se dan en educación básica y media. Es decir, aparte de unas competencias mínimas sobre matemáticas, sobre lenguaje, la
educación superior debe asumir y transferirlas hacia competencias laborales, donde el estudiante va aprendiendo la disciplina y, al mismo tiempo,
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desarrollando ciertas competencias de orden laboral que le permitirán
desarrollar su trabajo y su ejercicio profesional de una mejor manera.
Las competencias disciplinarias entonces deben incluir el hecho de
que la persona no solamente se forma como persona, sino también reconocer esa figura integralmente, que se genera a partir de un componente
profesional, y, al mismo tiempo, en otras dimensiones de su desarrollo
humano. La educación superior entonces va a formar a la persona, es
decir, procurar que su formación no sea solamente en la disciplina o profesional, sino que apunte a que cada vez tenga la posibilidad de establecer
convicciones, creencias, frente a la sociedad, y que de una u otra manera
logre impactar estos valores, esta formación, en un aporte la sociedad en
el cambio de la visión, del horizonte sobre cómo se comprende el mundo
y la sociedad en perspectiva de mejoramiento.
La condición de identificar la profesión como una posibilidad también de enseñar la misma disciplina es un bastión que tienen los profesores universitarios, en tanto se convierte la disciplina en la posibilidad
de interlocución con los estudiantes. Esto demanda que el profesor tenga
que reconocer las estrategias de enseñanza, la evaluación, y otros elementos en aras de la manera como se establecen las clases, y en el fondo,
reconocer cómo se pueden hacer cada vez mejor estas, identificando y
organizando estrategias de aprendizaje y de enseñanza.
Esta tarea es propiamente una preocupación para la didáctica universitaria en la medida en que hay que tener en cuenta los objetivos, las
competencias, los métodos, las estrategias didácticas en la Universidad;
ignorar estos componentes de la didáctica implicará negarlos como espacios de reflexión y abolir su posibilidad favorable frente a las expectativas
de los profesores en el aula.
Reflexionar sobre el profesor universitario en relación con la didáctica demanda la consideración del desarrollo de ciertas competencias que
le permitan optimizar su labor, como por ejemplo, planificar, ejecutar y
evaluar los procesos que se desarrollan en el aula, y que tienen una especificidad referida al conocimiento de la disciplina y a la especialización
de quien enseña. La asunción de esta consideración pone al profesor
universitario como responsable de diseñar, desarrollar, analizar y evaluar su propia práctica en relación con las actividades pedagógicas que
desempeña en el aula.
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Si bien lo expuesto hasta aquí presenta la importancia de la didáctica en la Universidad, no menos importante es la consideración de la
subjetividad del profesor universitario, la cual opera como un componente personal en su propio proceso de formación y que se ajusta a las
necesidades históricas, en este caso en particular, referidas al proceso de
formación profesional en la Universidad.
Otras consideraciones importantes en torno a la didáctica universitaria tienen que ver con la referencia obligada a reconocer las distintas
teorías de aprendizaje y su impacto en los espacios formales y no formales. Esta consideración exige reconocer que los profesores son sujetos
que aprenden y que no solamente transmiten conocimientos, pues poder
explorar y desarrollar distintas formas de enseñar contenidos hace necesario identificar las formas como se aprende, las formas como aprenden
los estudiantes.
La consideración anteriormente presentada se vincula con la didáctica universitaria, igualmente cuando el profesor organiza un programa
de asignatura teniendo en cuenta en la planeación que lo que se pretende
es diseñar una disciplina para que los estudiantes la aprendan, y que ha
sido organizada y plasmada por distintas teorías; y es el profesor el que
selecciona, desde su criterio profesional y como profesor universitario,
la manera como se organizan los contenidos y la posterior distribución
y desarrollo de actividades y estrategias para que crezca el estudiante y
construya el conocimiento.
La enseñanza en el nivel universitario debe ser asumida con pertinencia social, es decir, debe ser considerada como un campo de estudio
que requiere de mayores investigaciones, redefiniciones y construcciones
teóricas. Como tarea profesional, debe estar precedida por un conjunto
de conceptos, reflexiones e interpretaciones que la fundamentan.
Otra de las consideraciones que atañe a la didáctica universitaria
se circunscribe a la experiencia del profesor universitario en torno a su
conocimiento disciplinar, y en muchas ocasiones asociado con el de
sempeño laboral de la disciplina que enseña. Esto le permite hacer una
valoración constante de su ejercicio como profesor universitario de cara
a la formación profesional, y de allí modificar la enseñanza y producir
aprendizajes significativos en los estudiantes.
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Esta valoración de la experiencia personal ha de asociarse y confrontarse con los conocimientos previos de los estudiantes, quienes tienen
diferentes necesidades, propósitos y experiencias que al ser integradas al
desarrollo de las clases se convierten en una base fundamental para potenciar el aprendizaje. En la didáctica universitaria, Díaz (1999) afirma que
la enseñanza es una práctica que requiere pertinencia social. Es decir, que
debe ser considerada como un campo de estudio que demanda las mayores investigaciones, para responder con prontitud a las exigencias de las
transformaciones sociales, políticas, científicas y técnicas de la nueva era.
A partir de lo anterior, no es necesario reconocer que el objetivo de
la didáctica no se puede circunscribir a la instrucción, sino que tiene como tarea apuntar a la formación integral de los estudiantes a través de
la utilización de estrategias que sean cada vez más eficaces y adecuadas
a la educación universitaria; por ello, no es suficiente en la enseñanza
universitaria el dominio disciplinar que tenga un profesor sobre su asignatura, sino que esto es tan importante como la reflexión e investigación
sobre la enseñanza.
Los campos de la didáctica universitaria son considerados objeto de
estudio, los cuales deben ser explicados desde una perspectiva formativa.
Entre ellos, se destaca la formación del profesorado, la producción y usos
de materiales didácticos, la dinámica sociocultural del aula, el ambiente
universitario, los recursos de la enseñanza, la investigación, el proceso
de aprendizaje, las estrategias didácticas y la evaluación de la enseñanzaaprendizaje (Díaz, 1999).
Otro gran aporte en la investigación de la didáctica universitaria
realizada por la autora, se relaciona con la producción y distribución
del conocimiento desde las universidades, por lo que se espera que esta
tarea sea asumida con mayor grado de cientificidad y pertinencia en la
formación de los profesionales. Para esto se requiere de nuevas interpretaciones frente a las exigencias de la nueva enseñanza. La intención
es revisar el trabajo en el aula de clase y el rol de los profesores, con el
propósito de superar la condición de profesores intuitivos e informadores de disciplinas.
Según Flórez, la enseñanza es el principal proceso intencional, a
través del cual la sociedad moderna hereda a sus individuos su saber
(citado en Díaz, 1999). A través de esta tarea se fortalecen los procesos
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de humanización, profesionalización, socialización y desarrollo personal. En cualquiera de los niveles educativos, estos procesos implican
aspectos como los procesos cognitivos del estudiante, la relación en el
aula, recursos de la enseñanza, plan de estudios, etcétera. Junto a todos
estos aspectos, se encuentra la didáctica como orientadora de la práctica
de la enseñanza. Pero las apreciaciones acerca de la didáctica tienen un
campo específico, y es el de la enseñanza, con métodos, técnicas, estrategias y recursos para el aula acordes con la disciplina por enseñar y las
particularidades socio-afectivas de los estudiantes.
En la actualidad, en los escenarios de la educación superior, la didáctica debe tener un fin principal y es el de intervenir para crear opciones en
función del proceso integral del profesional, el cual exige en el profesor
el desarrollo de su pensamiento crítico, autocrítico y reflexivo, y asumir
un rol científico que al fundamentarse en bases teóricas interdisciplinarias, le permita asumir las interpretaciones y la investigación-acción,
para superar lo intuitivo, lo informativo, la informalidad y lo tecnológico
de la docencia. De esta manera, el enriquecimiento y la calidad de las
prácticas de enseñanza no será exclusivo de unos pocos, sino que por el
contrario, muchos profesores podrán experimentar y organizar la enseñanza y lograr mejores efectos.
En síntesis, la docencia universitaria implica la comprensión de la
complejidad instalada en los aspectos presentados en este capítulo, y
demanda la ampliación de horizontes de comprensión de lo que significa
dentro del ámbito la educación; de allí parten desafíos importantes para
continuar investigaciones que amplíen este espectro y que en cierta manera, logren constituir nuevas apuestas y procesos de resignificación de lo que
significa la docencia universitaria. Como se ha mostrado, la configuración
de la subjetividad presente en el profesor universitario es el resultado de
líneas de fuerza y de poder que le constituyen como sujeto en relación con
un saber y unas prácticas institucionalizadas que le hacen ser de determinada forma. Esta práctica está vinculada con una serie de instrumentos,
metodologías y reflexiones sobre el quehacer de la enseñanza, que son
recogidas por la didáctica y que se convierten en el discurso propio del
profesor universitario, en donde se hace evidente la manera como vincula
las relaciones antedichas con formas específicas de transmitir el conocimiento y generar procesos de aprendizaje en los estudiantes.
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En este capítulo compartimos una reconstrucción reflexiva sobre el
proceso metodológico y las dinámicas vividas por siete profesores investigadores de la Universidad de La Salle: emprendimos la indagación
sobre prácticas y saberes construidos en la docencia universitaria en La
Salle, Bogotá (Colombia) desde el 2010. En este escenario evidenciamos
avances en la construcción de pedagogía universitaria lasallista.
Reconstruimos el proceso: los avances y dilemas metodológicos, teóricos y éticos, que enfrentamos como equipo investigador; aspectos relevantes de la propuesta metodológica de la investigación, para contribuir
en la interlocución de otros equipos de investigación. Como docentes
universitarios observamos y entrevistamos colegas: interactuamos con
ellos y ellas; reflexionamos sobre lo que profesores universitarios hacen.
Compañeros de camino, horizonte y de búsqueda nos permiten analizar,
reflexionar y modificar nuestras propias prácticas.
El proceso metodológico se caracterizó por la apertura, flexibilidad,
convergencia y rigor propios de una investigación cualitativa que se construye progresivamente y desarrolla interdisciplinariamente: luego de
conformar el equipo, hicimos el diseño, fundamentación, recolección,

* Trabajadora Social. Licenciada en Ciencias Sociales y en Educación Familiar y Social. Magíster
en Educación Comunitaria. Docente, Facultad de Ciencias Económicas y Sociales, Universidad
de La Salle. Pertenece al grupo de investigación Trabajo Social, Equidad y Justicia Social, adscrito al Centro de Estudios en Desarrollo y Territorio (CEDT). Correo electrónico: rmcifuentes@
unisalle.edu.co
** Licenciada en Química, Magíster en Docencia de la Química. Docente del Departamento de
Ciencias Básicas, Universidad de La Salle. Correo electrónico: mrendon@unisalle.edu.co
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organización, análisis de información y procesos de reflexión sobre la
escritura, divulgación y visibilización de la información.
La investigación comenzó con una convocatoria abierta a docentes de
la Universidad de La Salle, que hizo en el 2009 la Coordinación de Pedagogía y Didáctica, adscrita a la Vicerrectoría Académica, para participar
en un grupo de discusión sobre pedagogía universitaria. En respuesta,
asistieron cincuenta profesores de todas las facultades y programas académicos; en la primera reunión se propuso iniciar, sin estructura, objetivos específicos explícitos y de manera flexible, el desarrollo de procesos
de reflexión sobre las prácticas de enseñanza de docentes universitarios.
El propósito inicial al convocar a los profesores de la Universidad
de La Salle a trabajar en la modalidad de seminario, fue lograr la convergencia de intereses alrededor de la educación, la pedagogía y la didáctica
universitaria, desde la realidad vivida por los propios docentes.
Así, fuimos construyendo, desde el 2009, de manera progresiva,
espacios de diálogo: procesos de reflexión, desde los intereses y concepciones de participantes docentes investigadores, en un ambiente
interdisciplinar, enriquecido al abordar autores de la educación y la
pedagogía. Desarrollamos un seminario permanente sobre la temática,
abordamos el desarrollo de lecturas, compartimos con expertos invitados reflexiones sobre precisiones teóricas y conceptuales en el campo.
La constancia rindió frutos: en el 2010 consolidamos el equipo que desarrolló esta investigación, que nutrimos con nuestras reflexiones como
profesores investigadores.
Iniciamos discusiones en torno a preguntas problémicas. ¿Qué es
lo propio de la pedagogía universitaria? ¿Qué es ser docente universitario hoy? ¿Qué significa ser profesor universitario lasallista hoy, a partir
de las prácticas? ¿Cuáles condiciones materiales deben generarse para que
los maestros desarrollen procesos de reflexión sobre sus prácticas?
¿Qué tan autónomos somos los docentes en las construcciones que hacemos, en lo que proponemos, en los cambios que generamos? ¿Cómo se
posiciona el maestro con ese tipo de lógicas? ¿Cómo se habla de esto en
la Universidad? Buscamos avizorar posibilidades de configurar caminos
de investigación por recorrer.
Avanzamos en la reflexión y construcción de bases teóricas y conceptuales comunes sobre pedagogía, didáctica, prácticas de enseñanza,
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saber pedagógico, educación universitaria y subjetividad, como aproximación a la comprensión y abordaje de nuestro objeto de conocimiento.
Nos sintonizamos y evidenciamos diferentes posturas de cada
docente investigador; la afinidad de intereses alrededor de la enseñanza
universitaria nos permitió consolidarnos como equipo. Así, siete profesores de la Universidad de La Salle,1 desarrollamos la investigación
“Prácticas docentes y saber pedagógico de docentes universitarios”, entre
los años 2010 a 2013, cuyos rasgos compartimos a continuación (tabla 1).
La investigación la desarrollamos docentes que compartimos intereses, nos documentamos y discutimos sobre pedagogía universitaria.
Emprendimos esta investigación educativa cualitativa, maestros que
buscamos vivir este hacer-saber, como praxis reflexionada sobre prácticas, saberes pedagógicos y sentidos de ser docente en la Universidad.
Nutrimos la reflexión desde diferentes sentires como docentes investigadores, en torno a la enseñanza universitaria y el quehacer profesoral.
Al avanzar en comprender y conceptualizar el contexto pedagógico
y su lenguaje, definimos un tema de investigación suficientemente específico, amplio y flexible, para, en caso de ser necesario, hacer ajustes y
evitar correr el riesgo de desbordarnos o perdernos por el camino.
Consolidamos el proyecto de investigación: esbozamos la propuesta
de recolección y análisis de información, para lo cual releímos planteamientos teóricos y diferentes formas de llevar a cabo investigaciones de
este tipo; revisamos sobre investigación cualitativa, sus procesos y desafíos en relación con los objetivos y alcance de nuestra investigación,
así como de las limitaciones a las que como grupo de investigación nos
enfrentábamos. Planteamos como objetivo general de investigación:
determinar prácticas y saberes específicos de enseñanza de profesores
universitarios. Y como objetivos específicos:
•

1

Identificar subjetividades construidas en la docencia universitaria

En el equipo, en la fase inicial participó la psicóloga docente Esperanza Díaz, quien apoyó
la construcción del proyecto y el proceso de recolección de información. Sus aportes fueron
muy valiosos. No pudo continuar por motivos de orden personal.
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Licenciado en Educación

Licenciado en Educación
con Énfasis en Ciencias
Religiosas

Licenciada en Química

Ingeniero Civil

Estadística

Licenciada en
Ciencias Sociales y en
EducaciónFamiliar y Social
Trabajadora Social

Milton Molano

José Raúl Jiménez

Margarita Rosa
Rendón

Carlos Alberto
Escobar

Tatiana Pamela
Jiménez
Valderrama

Rosa María
Cifuentes

Fuente: elaboración propia.

Licenciado en Filosofía

Formación pregrado

Guillermo
Londoño

Integrantes

Magíster en Educación
con Énfasis en Educación
Comunitaria

Magíster en Ciencias
Estadísticas
Estudiante Doctorado en
Agrociencias

Especialista en Gestión
Pública; en Gerencia
Financiera
Magíster en Docencia

Magíster en Docencia de la
Química

Candidato a Doctor en
Educación, Universidad
Pedagógica Nacional de
Colombia

Magíster y estudiante del
Doctorado en Educación

Especialista en Pedagogía
Especialista en Ambientes
Virtuales de Aprendizaje
Magíster en educación
Estudiante Doctorado
Educación y Sociedad

Formación posgrado

Docente hora cátedra, Programa de Trabajo
Social, 18 años, docente tiempo completo,
Facultad Ciencias Económicas y Sociales,
2013

Tiempo completo, profesor asistente I,
Departamento de Ciencias Básicas.
Desde I-2004, cátedra, y desde I-2009 de
tiempo completo

Facultad de Ciencias Administrativas y
Contables, docente, dedicación tiempo
completo

Docente tiempo completo, Departamento de
Ciencias Básicas

Profesor, investigador y coordinador, Área
Pedagogía-Facultad de Ciencias de la
Educación

Jefe de planeamiento estratégico de la
Universidad
14 años en la Universidad de La Salle

12 años: 7,5 Facultad de Educación (1,5
catedrático, 6 secretario académico), 4,5 en
la Coordinación de Pedagogía y Didáctica,
Vicerrectoría Académica

Vinculación a la Universidad de La Salle

Tabla 1. Características del equipo investigador

28

13

10

14

10

16

22

Tiempo docencia
universitaria (años)
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•
•

•
•

Determinar saberes pedagógicos construidos en la docencia
universitaria
Caracterizar didácticas y perspectivas de evaluación del aprendizaje, presentes en las prácticas de enseñanza de profesores
universitarios
Identificar el tipo de relaciones educativas que se hacen presentes
en el ámbito universitario, a partir del ejercicio docente
Establecer elementos característicos de la docencia universitaria

En este libro presentamos prácticas docentes, didácticas, saberes que
maestros, desde sus subjetividades, han construido en la Universidad de
La Salle; hallazgos desde las voces de 60 docentes (60 entrevistas, 180
observaciones), quienes han evidenciado interés y avances en la reflexión,
a partir de sus participaciones en los simposios de experiencias docentes;
los tejemos con voces de autores de la pedagogía y didáctica universitaria
y nuestras consideraciones como investigadores. En este capítulo particular, documentamos el proceso de investigación, avatares y reflexiones.

Opción metodológica
El proceso de estructuración de la investigación educativa cualitativa obedeció a elecciones epistémicas y metodológicas intencionadas,
construidas en el debate, estudio y síntesis progresiva, como equipo
investigador. Desarrollamos una investigación-acción cualitativa del
profesorado en educación superior, en el contexto y circunstancias de
las y los docentes investigadores y participantes y sus dinámicas particulares (Elliot, 1987).
La investigación cualitativa, de corte narrativo, posibilita el desarrollo detallado de la descripción, en este caso, sobre saberes y prácticas
docentes en la Universidad. Quienes investigamos hacemos parte de la
realidad, con un papel activo en su indagación y construcción dinámica,
compleja y total. El conocimiento es subjetivo, significativo en la cotidianidad de los sujetos. Nos preguntamos cómo posicionarnos frente a
la realidad y sus condicionamientos.
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Concebimos la realidad educativa universitaria como entramado
de condiciones en que se vinculan sujetos y contextos. Para abordar su
comprensión, reflexionamos sobre el quehacer investigativo, el desarrollo
de procesos, propuestas y métodos de trabajo.
Por lo dicho, al asumir el complejo desafío de hacer definiciones
de orden metodológico, oscilamos entre la precisión y la apertura en el
momento, en el contexto; actuamos contextualmente, sin prefigurar la
investigación; vivimos la incertidumbre, el riesgo y la responsabilidad de
la construcción procesual progresiva, así como de reflexionar desde y sobre lo vivido, en cada momento del proceso. Por esta razón, mantuvimos
un registro sistemático de todas las reuniones y discusiones, que consultamos para concretar y puntualizar nuestras propias construcciones.
Promovimos actitudes hacia la investigación como un modo de vida
en que se desenvuelve el potencial creativo; encaramos lo desconocido
como posibilidad, por ello, no asumimos la investigación como una tarea
más dentro de otras que implica la profesión docente.
La perspectiva hermenéutica permite comprender los procesos de
deconstrucción y construcción: el movimiento deconstructivo implica
pensar el discurso y la acción, encontrar un lugar bisagra entre la acción
y narración y concebir la práctica pedagógica como potencia. La construcción desde relatos de maestros, como posibilidad de comprender
sus prácticas; el discurso como lenguaje que permite aprender de acontecimientos; entender la acción y la práctica como discurso a través de
la configuración narrativa son inherentes a este proceso.
Esta opción sustenta la dinámica constructiva de la investigación:
cada instante conlleva exigencias nuevas que requieren una actitud
abierta y flexible, de imaginación y voluntad; modos dialécticos de estar.
En este horizonte buscamos situar la práctica en procesos socioeducativos desde diversos planos: individual, el de las intenciones del sujeto;
lo que hace en el aula; el contexto social universitario. En el plano social,
develar intenciones de profesores que participaron en el proceso; situarlos en relación con otros. Al respecto, dice Weber, citado por Kemmis:
“La acción es social, en virtud del significado subjetivo que le adjudica
el individuo; tiene en cuenta la conducta de otros y orienta su curso de
acción” (1998, p. 22). Por esta razón, situamos a las y los docentes que
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participaron en la investigación, en su relación con la Universidad, el
departamento.
En el proceso de construcción, deconstrucción y reconstrucción prevaleció la conciencia, capacidad de asombro y dinámica intersubjetiva,
mediada por la racionalidad comunicativa (Tardif, 2004). Comprendimos la realidad como mediadora en las elecciones metodológicas, con
la intención de comprenderla.
José Contreras y Nuria Pérez (1990) nos inspiraron sobre cómo emprender el análisis en investigación en educación como experiencia: la
razón de ser de la investigación educativa es revelar, desvelar, suscitar
la cuestión pedagógica que hay en esta; construimos saberes sobre lo
incierto, para hacer posible que quienes nos lean, construyan sus propias experiencias educativas, como aporte que ayuda a vivir la relación
entre situaciones y preguntas pedagógicas por hacerse y las que ayudan
a vivir situaciones como experiencias: ver, dejándose decir por otros.
Documentamos procesos educativos al narrar la relación de personas,
la concepción de profesor, su función frente a los estudiantes.
Tuvimos en cuenta aportes de Paul Ricoeur “Lo que hay en juego en
un proceso de interpretación es la comprensión del yo, dando el rodeo
por la comprensión del otro” (citado en Contreras y Pérez, 2010, p. 68). En
perspectiva hermenéutica comprendemos desde nuestra propia historia
personal y social; la comprensión es una oportunidad para elaborar una
conciencia, para ir más allá de la autoconsciencia o disolución del otro. Se
plantea conservar la alteridad del otro en el acto comprensivo. Puedo comprender en mí mismo, en la medida en que me comprendo en los demás,
que me constituyen; soy en la medida en que los otros me constituyen a mí.

Proceso metodológico
Recolección de información

Configuramos el proyecto de investigación al evidenciar un vacío y
consecuente oportunidad de incursionar en pedagogía universitaria
y sus especificidades. Fuimos construyendo el proceso, con rigor y fundamentación, desde la perspectiva epistemológica de la subjetividad, el
reconocimiento del sujeto en contexto y el sujeto maestro.
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Apoyamos el desarrollo del Primer y Segundo Simposio de Experiencias Docentes (2010, 2012) —aportamos a su planeación, desarrollo
y evaluación— en la Universidad de La Salle. Estos simposios constituyeron escenarios en que identificamos colegas lasallistas, quienes
han reflexionado desde y sobre sus prácticas; disfrutamos la riqueza de
las prácticas universitarias lasallistas; nos sensibilizamos. Decidimos
abordarlos como fuentes de información, al considerar que nutren su
ejercicio con procesos de reflexión, algunos más teóricos e intencionados
que otros. Para seleccionar a quienes participaron en la investigación,
tuvimos en cuenta los siguientes criterios:
•

•

•

Docentes de la Universidad de La Salle adscritos a una unidad
académica: asumimos que la práctica docente y el saber pedagógico del profesorado se diferencian según la unidad académica a
la cual se encuentran adscritos.
Profesores que han participado en los simposios de experiencias
docentes convocados institucionalmente: esta participación
permite inferir procesos de reflexión desde y sobre la práctica
educativa, en diferentes niveles y modalidades. Dado que buscábamos documentar saberes y prácticas, asumimos que quienes
han reflexionado previamente, han avanzado en este horizonte
de búsqueda. Por esto les elegimos.
Para calcular la cantidad de participantes empleamos una confianza de 95 % y un error de estimación del 10 %. El criterio para
el cálculo fue el porcentaje de profesores de la Universidad de
La Salle que obtuvieron un puntaje mayor a 80 puntos en su
evaluación docente (p = 0,81) en el segundo semestre del 2011.
n=

Z2p (1 - p) (1,96)2(0,81 * 0,19)
=
= 58,96
(0,10)2
є2

A partir de este tamaño, utilizamos la asignación óptima de Neyman (Bautista, 1998), según la proporción de profesores de cada unidad
académica (tabla 2).
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Tabla 2. Docentes seleccionados para participar en la investigación
Total
docentes

Unidad académica

Participaron en
Simposios
2010-2012

Investigación

3

2

Facultad de Filosofía y Humanidades

25

Departamento de Formación Lasallista

55

4

0

Facultad de Ciencias de la Salud

53

6

3

Facultad de Ciencias del Hábitat

58

7

4

Facultad de Ciencias de la Educación

107

13

6

Facultad de Ingeniería

123

32

7

Facultad de Ciencias Agropecuarias

130

13

7

Departamento de Ciencias Básicas

132

9

9

Facultad de Ciencias Administrativas y Contables

161

16

10

Facultad de Ciencias Económicas y Sociales

177

15

12

Totales

1021

118

60

Fuente: elaboración propia.

Como dice Carlos Augusto Hernández, para quienes investigan en el
campo de la educación, es importante y urgente “reconstruir” el saber pedagógico, que se construye ligado a la tarea de enseñar, en las soluciones
que día tras día van encontrando los educadores. Este saber se encuentra
distribuido entre docentes y se mueve en el espacio de lo oral; es vivido
como experiencia diferente por cada maestro. Es práctico, cambia la vida y construye sociedad. Este saber, ligado a contextos y circunstancias,
puede ser recuperado en narraciones, para lo cual se requieren saberes
previos, apertura y sensibilidad en el indispensable contacto con los docentes (Hernández, 2005).
Recogimos un corpus robusto de información sobre el sujeto docente
en la Universidad de La Salle, sus prácticas, en movimiento constructivo,
a partir de 1 entrevista y 3 observaciones a 60 docentes de 9 unidades académicas durante el 2012 (anexo A, listado de participantes). Acopiamos
1000 hojas con citas de las entrevistas (anexo B, guión de entrevista) y
180 observaciones (anexo C, estructura de la observación): así complementamos información directa e indirecta sobre las prácticas y saberes
docentes en la Universidad.
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La entrevista se enmarca en comportamientos verbales para extraer
información sobre representaciones asociadas con comportamientos
vividos. Aporta a la documentación de la subjetividad; permite construir
un discurso continuo, a través de operaciones de elaboración de un saber
socialmente comunicable y discutible. La palabra es vector para estudiar
acciones, representaciones sociales y propuestas. Las preguntas se van
transformando en la medida en que la conversación aporta nuevos indicios para la reflexión (Blanchet et al., 1987).
Desarrollamos las entrevistas para capturar relatos de vida. Hicimos una prueba piloto con dos profesores, con el fin de identificar qué
aspectos hacían falta, cómo se sentían entrevistado y entrevistador, el
tiempo de duración de la entrevista, qué modificar; afinamos el manejo
de la técnica y su ambientación previa. También hicimos simulaciones.
En cada proceso hacíamos una primera fase, que sometíamos a discusión
y retroalimentación. Fuimos construyendo, afinando, validando el proceso. Hicimos las entrevistas entre marzo y noviembre del 2012.
Para coordinar y desarrollar el trabajo de campo, enviamos una carta
de presentación a profesores que iban a participar en la investigación y
concertamos las fechas de observación de clases, de acuerdo con sus sugerencias y nuestras disponibilidades de tiempo. Desarrollamos la mayoría
de observaciones al finalizar el primer semestre del 2012.
Observamos prácticas individuales de profesores, para diferenciar en
relación con el Simposio en que participó más de un docente. Tuvimos
en cuenta tres momentos: el inicio de la clase, su desarrollo y el cierre
(anexo C) para hacer evidente el hacer docente. Hicimos ejercicios piloto
en que precisamos categorías y subcategorías para “agudizar” la mirada
en la perspectiva de comprender las prácticas y saberes docentes en la
Universidad.
Para completar las 180 observaciones fue valioso el aporte y apoyo
de nueve educadores y educadores en formación en semilleros de investigación, quienes participaron en calidad de auxiliares de investigación: Adriana Moreno García, Natalia Pérez Pedraza, Deysi Ángela
Patricia Tenjo, Edith Moreno García, Yolanda Bolaños Narváez, Bibiana
Rosero Guerrero, Jaleydi Cárdenas Poblador, a quienes les extendemos un inmenso agradecimiento. Tuvimos en cuenta los siguientes
procedimientos:
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•
•

•
•
•

•

•

•

•

•

Identificar en el formato de registro los datos básicos: facultad
(unidad académica), programa, grupo.
Hacer un control de la primera observación y registro, para ver
qué tan completa fue, hacer sugerencias para el desarrollo de las
subsiguientes.
Cada investigador acordó con profesores participantes y auxiliar
de investigación, el desarrollo de la observación.
La definición sobre día y hora de observación se concertó entre
profesor participante y observador.
Cada investigador desarrolló al menos una observación por
docente y fue apoyado por un auxiliar de investigación para las
restantes.
Desarrollar tipos de observación: bien sobre el trabajo secuencial
de un profesor con un grupo, o diversas clases con diversos grupos
del mismo profesor. Esto se definió entre el docente investigador
y el participante, según tiempos, disponibilidades y preferencias.
Se acordó concertar las actividades académicas objeto de observación. Se descartaron, por ejemplo, una franja, un examen o ver
una película, pues poco podrían aportar información asociada
con las categorías por documentar.
Cada observador pudo organizar su actividad en bloques (acompañar a un profesor en dos o tres clases de una jornada, con un
registro diferente), o ubicar profesores en horarios cercanos para
evitar numerosos desplazamientos.
Cada investigador se mantuvo al tanto de las actividades de los
auxiliares de investigación, las reportó al equipo, para mantener
una comunicación fluida, permanente y propositiva.
Los registros se fueron desarrollando, entregando y revisando a
medida que se hicieron.

Fuimos construyendo y ajustando el proceso, actividades y categorías
según el momento de la investigación, los participantes y su entorno, en
la perspectiva de lograr las metas de conocimiento sobre saberes y prácticas docentes. La autorreflexión acompañó siempre nuestro proceso de
discusión, formación y producción.
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Durante el trabajo de campo, mantuvimos comunicación electrónica
por correo; nos contamos lo que pasaba, fuimos retroalimentándonos,
haciendo ajustes y sugerencias sobre la manera de proceder en los procesos de recolección de información. La complejidad y diversidad de
situaciones nos exigía centrarnos para comprender las prácticas docentes
universitarias.
Cerramos el proceso de recolección de información con la devolución de la transcripción correspondiente a cada docente que participó
en la investigación, mediante una carta en febrero del 2013 (anexo D).
Comprensión e interpretación de la información

Como parte del proceso de inmersión en el análisis de información recolectada, luego de una revisión inicial de observaciones y entrevistas,
convocamos y desarrollamos una sesión de grupo focal entre equipo de
investigadores y observadores, que nos permitió avanzar en la triangulación de miradas.
Los grupos focales o grupos de discusión son una forma de conversar;
permiten realizar exploración de temas a través de trabajos colectivos.
Se orientan con un formato estructurado, se desarrollan en un escenario formal. Consisten en trabajar con diferentes personas relevantes en
un estudio sobre los aspectos relacionados con el tema, para profundizar y tener diferentes perspectivas. En estos un moderador orienta la
conversación que se establece entre los integrantes; una vez realizado,
se transcribe y se le hace devolución de la información construida, llevando a un primer análisis en esa devolución, para confrontar diversas
perspectivas y acordar la construcción de alternativas (Cifuentes, 2011).
Los grupos no pueden exceder quince personas, se conforman buscando dar cuenta de la heterogeneidad relativa al tema, y de modo que
permitan recoger discursos sociales característicos de investigación.
Los resultados pueden confrontarse con hallazgos de otras técnicas,
en este caso entrevistas y observaciones, para afianzar las conexiones y
relaciones en el análisis. En los grupos focales se dan diversos momentos de análisis: primero el proyectado, obedece al diseño, al guión, que
parte de un conocimiento general previo de la temática por investigar;
segundo, durante el trabajo de campo en las reuniones y después de estas,
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los análisis preliminares, que consisten en un resumen, observaciones
y primeras interpretaciones de la dinámica de la reunión y, si es necesario, modificar el guión para los subsiguientes grupos; y concluye con un
análisis más completo construido con los actores que es el análisis final
de los grupos focales. Para realizar el análisis final, es necesario organizar
la información dándole sentido; se resaltan las argumentaciones representativas frente al tema central, lo cual supone seleccionar, clasificar por
subtemas y categorizar e integrar la información en esquemas teóricos. Es
importante que en el análisis preliminar y final se cuente con diferentes
interpretaciones desde diferentes investigadores del equipo para realizar
contrastes y triangulación de la información.
Estos grupos se implementan a partir de técnicas de conversación,
como marco para captar las representaciones ideológicas, valores, formaciones imaginarias y afectivas; se trabaja con el habla, en un proceso
de producción de discursos y de análisis de la memoria. Los datos producidos en el proceso, se imprimen en el sujeto —modificándolo—; se
crea una situación discursiva. La reordenación del sentido social de ese
discurso requiere de la interacción discursiva, comunicacional… la simulación de otros espacios de discusión (Vélez y Galeano, 2000).
A finales del 2012, en la sesión de grupo focal para retroalimentar lo
observado, conversamos sobre elementos destacables, para retomar ideas
clave que permitieran afianzar la investigación. Reconocimos que una
observación tiene mucho de quien observa, pues cuando se está con un
docente, se ven situaciones de su contexto: la clase, la cantidad de tema
que se ve o la forma en que el docente expresa el tema, detalles que no
siempre se pueden categorizar, pero son interesantes de observar. Este fue
el valor del grupo focal: comentar cosas que no quedaron en los registros.
Consideraciones y alertas sobre observar situaciones educativas

Hay diferentes hechos que inciden en las clases y sus observaciones: los
horarios, el tipo de espacio, la cantidad de estudiantes; algunos espacios
tenían ocho estudiantes y otros treinta y cinco. Ello se refleja en el manejo
de grupo: en unos se llegaba a conocer bien a los estudiantes y en otros
no. El seguimiento que se hace de los estudiantes es diferente. También la
modalidad de trabajo, las relaciones del docente con cada grupo median
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en la forma del desarrollo de las clases, los saberes y las prácticas docentes. No es fácil dar cuenta de ello a partir de la observación.
Por esta razón, confrontamos la información recolectada en las observaciones con la visión de las y los docentes en su discurso narrativo en
entrevistas. Esta fue otra forma de triangular la información.
Al observar las actitudes de estudiantes, registramos lo que hacen
frente a lo que dice o hace el profesor: comportamientos, actitudes, pensamientos, sentimientos. Escribimos sin dejar de cuestionarnos ¿cómo
saber si está prestando atención o no? El aspecto corporal es un indicador
necesario, pero no suficiente; era necesario agudizar la mirada.
En ocasiones hablamos con los docentes sobre su interacción; les
hicimos preguntas para confrontar, puntualizar, precisar apreciaciones,
pues también inciden sus relaciones, que rápidamente se captan; posibilitan que la clase se dé o no, a partir de eso la estrategia fundamentada y
llamativa, si no hay buena relación, queda en lo mecánico; cuando hay
buena relación estudiante-docente, se genera confianza para preguntar.
En otras clases se vio tensión, debido a roces entre profesor y estudiantes;
esto depende de factores como el semestre, la edad; otro aspecto que pudo
incidir fue el momento en que se observaron las clases, el momento de la
clase y de la recolección (finales de semestre) incidió en intensidad de
las dinámicas relacionales asociadas o cercanas a la evaluación final.
Observamos simultaneidad de estrategias en un mismo momento
de la clase: hablar del trabajo por realizar por medio de exposiciones;
desarrollar talleres; dinámicas de juego diferentes que en momentos
fluían; algunos grupos participaban activamente y otros no lograban
meterse bien hasta que el docente volvía a hacer la retroalimentación a
lo que estaban haciendo, sobre todo en los primeros semestres. Otras
clases solo tenían una única actividad o estrategia que funcionaba y el
docente la utilizaba frecuentemente, o la cambiaba porque la dinámica
de la clase lo exigía, como el trabajo en equipo y la socialización que llamaban la atención en los estudiantes. La estrategia la utilizaba porque le
funcionaba; veía cierta posibilidad de aplicarla frente a lo que esperaba.
Las observaciones se concretan al organizar la información, sacar
contenidos registrados y organizarlos, hacer edición y consolidar. Este
fue el insumo para la codificación posterior.
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Progresivo afinamiento conceptual

En las discusiones en nuestros encuentros como equipo, para leer, compartir avances, inquietudes y horizontes, construimos precisiones sobre
categorías fundamentales en la investigación: saber pedagógico, didáctica
universitaria, relación pedagógica, educación superior y subjetividad.
Para el análisis de las prácticas docentes nos preguntamos: ¿cuáles
serían los procedimientos de comprensión de estas prácticas de quienes
participaron en la investigación? Kemmis (1998) propone superar relaciones lineales entre teoría y práctica. En ciencias sociales desde la perspectiva crítica, se comprende la relación dialéctica entre teoría y práctica;
el diálogo permanente en un mismo momento. En esta perspectiva,
entendemos que se puede enunciar la práctica, desde la investigación
acción, en espiral; se está comprometido con un grupo de personas que
toman decisiones. La práctica no está dada, se constituye, se está dando,
reflexionando; no es el evento mismo de la acción, es espiral permanente
de cualificación, movimiento constructivo.
Ricoeur (1999) plantea que la práctica se vincula con el relato de la
vida. Por ello indagamos trayectorias existenciales de los docentes; cómo
se han ido constituyendo como profesores. Leímos lo que nos dijeron de
su práctica, como acción reflexionada, construida intersubjetivamente.
Kemmis (1998) propone pensar desde el plano histórico, pues el hacer
individual está en un plano social, con otros, situado en tradiciones
educativas, inserto en una tradición que constituye; indagamos cómo
empezó a ser profesor, para entender la tradición que constituye el sujeto
docente en lo que hace: recorridos, trayectorias, tramas narrativas que
configuran al sujeto.
Por otra parte, Maurice Tardif (2004) indaga el saber que acompaña
el quehacer docente; propone comprender la dimensión profesional del
oficio. Considera que el saber sirve a fines; se entiende en relación con la
totalidad del sujeto y sus circunstancias. Se interesa por el carácter social
de la enseñanza, mediado por el lenguaje y las dinámicas intersubjetivas
que orientan la comprensión y constitución de sentido. Subraya el carácter dinámico, dialéctico del saber, que se construye en la interacción
simbólica entre sujetos inmersos en la experiencia educativa. El proceso
de relación entre personas es argumentativo, con la intención de darse
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a entender; supone la posibilidad de alcanzar una comprensión intersubjetiva que determina el carácter constructivo del saber: “[…] el saber
es, precisamente, una construcción colectiva, de naturaleza lingüística,
procedente de diálogos, de intercambios discursivos entre seres sociales
[…]” (Tardif, 2004, p. 145).
Tardif (2004) y Zemelman (1998) proponen trascender concepciones preconcebidas de saber: asignan la centralidad al sujeto y a su propia
concepción de saber, a la intersubjetividad y al carácter social del conocimiento. Para Tardif (2004), la comunicación presupone la racionalidad
de quienes argumentan, con argumentos controvertibles, revisables
y sujetos a crítica, por ello, reivindica una racionalidad comunicativa.
Ambos consideran que los sujetos actúan conforme a fines, concepción
que tiene consecuencias en cómo investigamos sobre el saber: vinculamos la racionalidad a los propósitos de sujetos, a quienes accedemos
preguntando por los motivos de su actuar.
También acogimos la orientación de Hugo Zemelman (1998), quien
propone sobre la subjetividad, recuperar el pensamiento originario que
antecede a la memoria, como capacidad para mirar los desafíos y abordarlos con imaginación; recuperar la actitud original, la capacidad para
revelar al sujeto como constructor de la historia. La subjetividad forma
parte de un entramado: investigamos la experiencia de sujetos que abordamos sujetos, y respetamos sus perspectivas; lo que ocurre más allá de
sí mismo; la conciencia de los propios elementos subjetivos; implica hablar desde sí, lo que se cuenta ha pasado por uno, intentando conjugar
conocimiento, experiencia, pensamiento, sentimiento.
Lecturas categoriales para avanzar en la comprensión

En la información recolectada, las y los profesores participantes compartieron sus experiencias, vivencias personales, satisfacción o preocupación por el trabajo desarrollado a través del tiempo con sus estudiantes,
sus concepciones de la profesión; nos permitieron enriquecer con
diferentes puntos de vista, la comprensión del quehacer docente, las concepciones de las prácticas de enseñanza en torno a la experiencia propia.
Dado que la información está en un plano social, asumimos relaciones dialécticas entre acciones e intenciones, mediadas por el contexto.
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Triangulamos con referentes sociales no neutrales, como docentes insertos en una situación social: la Universidad de La Salle y su enfoque
formativo. Las y los docentes han pasado por un proceso de información,
formación, están insertos en este ambiente, situación social; desarrollaron la entrevista desde su marco social, identificándonos como un
grupo que pertenece a la Universidad de La Salle, referente social de la
investigación.
Para comprender lo que emerge y está ocurriendo en este ámbito
educativo universitario, inicialmente nos orientamos por grandes categorías: saberes, prácticas, en la perspectiva de desentrañar sus entramados,
aproximándonos a experiencias, relaciones sobre las formas de contarlas, que permitan acercarse a lo que hay agazapado hoy en la docencia
universitaria, como interés, interrogante, sentido, destello o frustración,
pérdida, sinsentido.
Hicimos diversos, progresivos y sucesivos procesos de codificación de
la información recolectada: lecturas individuales, subgrupales y colectivas, asignar nombres a fragmentos, ver si se repiten, pueden s incronizar
o repetir; agrupar códigos en categorías amplias, para comprender; construimos esquemas de análisis asociados con el contexto social.
Cada uno de nosotros, como investigador, desarrolló procesos de
inmersión en la información recolectada: un ejercicio piloto para “habitar”, disfrutar y comprender el estilo y resultados de una entrevista y observación, identificar categorías emergentes. Con base en este ejercicio,
hicimos una lectura conjunta de la primera aproximación, iniciamos el
análisis y fuimos validando el proceso.
Hicimos varias discusiones sobre cómo analizar, qué programas de
procesamiento de información utilizar; comparamos y ensayamos varias
estrategias de procesamiento. Acordamos usar Atlas.ti, nos capacitamos
e interlocutamos con el asesor experto Sebastián Alejandro González,
iniciamos las lecturas categoriales sistemáticas en el programa, a la vez
que desarrollamos varias y sucesivas pruebas en el software de Atlas.ti.
Por sus siglas en inglés, Atlas.ti es un programa para el análisis de
datos cualitativos, asistido por computadora. Su utilización e importancia están referidas a prácticas de investigación cualitativa en las que
se requiere, en primera instancia, tener una perspectiva de análisis,
mediada por una estrategia de investigación relativamente abierta y no
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e structurada. Hay interpretación diferenciada, lectura diversa. Los investigadores hacemos análisis línea por línea, interpretando, reflexionando
sobre el significado que tiene cada palabra.2
Según Hernández (2010), esta técnica se define como la posibilidad
de acceder de manera sistemática a tres niveles: superficial, analítico e
interpretativo, y de construir a partir de allí un texto distinto a los anteriores. Esta etapa hace referencia a la manera como se pueden clasificar
y reducir los datos de una forma sistemática y ordenada.
El análisis de los datos es preferentemente inductivo. Se utilizan
datos cualitativos. El objeto de la investigación está en movimiento, no
se puede separar del sujeto que interpreta; la investigación cualitativa es
antagónica a la cuantificación y la evita.
Para comprender el uso de herramientas de análisis de datos cualitativos, se puede pensar en actividades comunes en la clasificación
de la información, que son también comunes en la vida cotidiana: leer,
escuchar, visualizar y explorar la información. Cuando los volúmenes de
información son demasiado grandes, se enfrenta el apremio de hallar la
información de forma rápida.
Las operaciones que realizan los investigadores son segmentar, codificar, clasificar, comparar casos, buscando semejanzas y diferencias.
La escritura permite registrar los hallazgos, anotaciones, reflexiones,
interpretaciones, análisis, hipótesis, realización de informes; se trata de
procesos comunes en la investigación cualitativa.
Atlas.ti no es una metodología de investigación, no es una técnica o
estrategia de análisis, no codifica, no automatiza el proceso de investigación. No exime al investigador de la lectura de los datos. Potencia su
creatividad, al liberar tiempo valioso que en otra época se consumía en
acciones repetitivas y mecánicas que son simplificadas al sistematizar
la información.
Para analizar tal volumen de información, hicimos un curso de
Atlas.ti en julio del 2012; fuimos aprendiendo a desarrollar el proceso.

2 Ideas construidas por Carlos Escobar con el aporte de Sebastián Alejandro González, quien
nos capacitó y asesoró en el manejo analítico y estratégico del Atlas.ti.
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Aprendimos haciendo, ajustando, consolidando, al leernos unos a otros,
corregirnos, comentarnos, criticarnos.
Para el proceso de codificación y análisis nos ayudó un experto inves
tigador social que maneja el análisis cualitativo y el programa Atlas.ti
(Sebastián Alejandro González). Con él desarrollamos en abril del 2013,
un ejercicio piloto de análisis de una categoría, que compartimos luego
del trabajo individual. Le hicimos llegar consolidado, un archivo en el
que ingresamos e integramos la información, para que nos retroalimentara y orientara en cómo manejar el análisis, nos aportara pautas para el
proceso de análisis.
En el proceso hermenéutico fuimos avanzando, modificando estrategias, en un ejercicio circular sobre el que reflexionamos y al cual
evaluamos permanentemente, para evitar redundancias en el análisis;
hicimos varias lecturas de cada registro. El programa Atlas.ti nos permitió
identificar y superar redundancias en la información.
El esbozo de categorías previas permitió construir una base común
que discutimos, teniendo en cuenta el proyecto, objetivos y lo trabajado
por el equipo, para tener claros aspectos particulares por abordar por
categoría y cómo hacerlo. A continuación sintetizamos la delimitación
categorial inicial:
1. Didáctica universitaria
2. Relación docente-estudiante
3. Saber disciplinar: propio del que enseña y sobre la disciplina que
se enseña
4. Enfoque pedagógico (concepciones sobre enseñanza y aprendizaje por parte del docente)
5. Formación de profesionales (idea de docencia en educación
superior)
Posteriormente, luego de varias lecturas individuales compartidas en
reuniones grupales, decidimos redefinir las subcategorías, para trabajar
en Atlas.ti. Dejamos la posibilidad de construir categorías emergentes
(tabla 3).
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Tabla 3. Definición emergente de categorías de análisis
Categorías

Aspectos

Saber pedagógico Sobre aspectos
disciplinares

Didáctica: se refiere a todos los
procesos de enseñanza que lleva
a cabo el profesor

Ideas principales

Formación disciplinar: no estamos hablando de en qué es
lo que está formado el profesor o qué es lo que tiene que
ver con la disciplina; indistintamente de que sea ingeniero,
por ejemplo, es la disciplina que enseña. Una cosa es enseñar metafísica y otra, ser ingeniero. Tiene que ver con las
concepciones del docente sobre la disciplina que enseña,
la enseñanza de la disciplina y la disciplina en la que está
formado. Pueden ser las tres o una de estas.

Sobre maestro y
enseñanza

Unir enseñanza con rol de maestro. Implica las concepciones y saberes sobre los procesos de enseñanza y el rol
del maestro en ello.

Sobre
aprendizaje y
estudiante

Unir aprendizaje con el rol del estudiante. Implica las
concepciones y saberes sobre los procesos de aprendizaje
y el rol del estudiante en ello.

Estrategia y
métodos de
enseñanza

Es clara la diferencia entre estrategias, métodos y actividades. Ejemplo: cuando uno habla de que trabaja con un
enfoque participativo, con métodos activos, es directivo.

Tipos de
actividades

Cuando el maestro dice: coloco un taller, hago un trabajo
en grupo, una salida de campo, son actividades.

Recursos para la Medios que utiliza el docente para la enseñanza como
enseñanza
materiales, ayudas audiovisuales, gráficas, TIC, etcétera.

Didáctica: se refiere a todos los
procesos de enseñanza que lleva
a cabo el profesor

Organización
de actividades

Organización de la actividad enganchada con una la
actividad académica que refiere partes específicas de
planeación. Una cosa es que a un docente le aparezca una
actividad y otra es que esa actividad hubiera sido pensada
en términos de planeación y prospectiva o de organización
del tiempo.

Perspectiva
cultural
del joven
universitario

En educación superior, el sujeto es el sujeto joven; es posible que encontremos alguna relación específica desde
la didáctica, desde la enseñanza. No es lo mismo enseñar
a niños que a jóvenes; la perspectiva cultural tiene que
ver con el tipo de sujetos a quienes se está orientando el
proceso de enseñanza.

Rol del
estudiante

Se refiere a lo que hace el estudiante, sus actividades, participación, etcétera. Rol del maestro refiere las estrategias
que utiliza o las actividades que desarrolla o los recursos
que usa; relación es el proceso de interacción que se da.
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Categorías

Aspectos

Ideas principales

Relación pedagógica: se refiere a
todos los procesos de mediación
y relación, tanto
personal como
educativa, con
los estudiantes y
el entorno.

Entre profesorestudiante

La relación no es solamente personal. Relación p
 rofesor–
estudiante, es la relación personal: los trata bien, molesta con ellos; también los reta, les hace preguntas, les
devuelve, les impele, contradice, o se les impone; no es
una estrategia.

Con el entorno

Buscan que sus proyectos vayan a las comunidades o buscar contacto con el centro empresarial, etcétera.

Con la
institución

Se encuentra mucha relación particularmente con el
PEUL, el currículo, la redimensión curricular, las políticas de la facultad y con el entorno, la conciencia social
de los muchachos. Todo lo que tenga que ver con la institución, la presión del tiempo, la pelea con el directivo, la
investigación, acoger el PEUL, el EFL, el currículo, todos
elementos relacionados.

Educación universitaria

Ideas y
concepciones
sobre lo propio
de la educación
universitaria

Única subcategoría
Saber sobre Universidad: ideas, concepciones sobre lo
que se enseña como propio de la educación, no superior,
sino universitaria.

Subjetividad: relación directa con
el sujeto maestro
desde su historia,
sus posibilidades y realidades
históricas y sus
experiencias fundantes.

Experiencias
fundantes
como profesor
universitario

Su historia, lo que le llevó a ser docente universitario, lo
que más ha reconfigurado este ejercicio.

Su sentir

Tiene que ver con la persona, con la vida, con situaciones
que se ocasionan de lo que vive, lo que le preocupa. Ese
tipo de cosas que salen de la realidad del sujeto, con su
vivencia, no necesariamente unido a un tema específico.

Su quehacer
profesional

Su “quehacer profesional”: consultor, asesor, etcétera.

Fuente: elaboración propia.

Buscamos qué hay detrás de las prácticas, cómo se asumen como maestros, cómo consideran la labor, el reto que significa desenvolverse en una
sociedad contemporánea, problemas de la formación universitaria frente
a la calidad: la acreditación, los rankings nacionales e internacionales, que
hacen perder el horizonte y la razón de ser de la educación universitaria.
Quisimos documentar qué dice la información frente a cada situación;
afinar la mirada (Spranger, 1960). Luego de la categorización buscamos
triangular y vincular intereses particulares con referentes y contextos.
Este desafiante proceso hermenéutico implicó una organización
juiciosa de agendas, espacios y tiempos para la investigación, en la
perspectiva de interpretar desde las evidencias, experiencias, autores e investigadores; además de describir, entender y comprender, fue necesario:
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•

•

Sumergirnos en la información, leer varias veces a ver qué encontrábamos, desentrañar sentidos plurales en la diversidad y
densidad de información construida.
Al iniciar el proceso de escritura, tener presente avances, revisión, retroalimentación y escucharnos.

Las actas del trabajo colaborativo en el Seminario y en reuniones
del equipo, como horizonte de sentido; los resúmenes de las discusiones sobre la lectura de autores; las transcripciones de nuestras sesiones
de trabajo de reflexión se convirtieron en insumo y testimonio teóricoconceptual y metodológico para optar, fundamentar y consolidar posiciones frente a las categorías clave de la investigación, que asumimos
como dinámicas, emergentes y complejas, por desentrañar.
Escrituras sucesivas, lecturas y confrontaciones

Este libro es producto del trabajo en equipo. Construimos una mirada general sobre la docencia universitaria, a partir de las categorías de
indagación, unas con más fuerza que otras, según los desarrollos de la
información obtenida. El proceso de escritura inició en abril del 2013;
diseñamos cuatro momentos de entrega de avances sobre las categorías
de análisis, hasta julio. Posteriormente, iniciamos la escritura global de
los capítulos de fundamentación y el proceso metodológico, que culminamos en septiembre. A continuación puntualizamos las actividades
desarrolladas:
•
•
•
•
•
•
•
•
•
•

Acuerdos finales, proceso de análisis
Lectura y organización de la información por campos
Entrega de resultados por campos
Discusión y sugerencias frente a resultados
Reuniones de avance
Recopilación de la información para análisis transversal
Análisis transversal de categorías
Entrega de resultados del análisis transversal
Escritura de resultados de campo para el libro
Escritura de resultados de categorías para el libro
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•
•
•
•
•
•

Entrega para publicación
Corrección de estilo
Revisión y entrega
Diagramación
Publicación
Entrega del libro

El discurso tiene tres componentes: la voz de los actores, la de los autores y la de los investigadores, voces tejidas en el contexto de la Universidad de La Salle y de la pedagogía lasallista en el que se está desarrollando.
Esta otra forma de triangulación posibilita documentar holísticamente
los saberes y prácticas docentes universitarias. Todo el tiempo dimos
vueltas en espiral y triangulamos alrededor del objeto de investigación
que fuimos construyendo, afinando y consolidando.
Protagonistas reflexivos en la indagación

En nuestras discusiones nos fuimos consolidando y reconfigurando. Pusimos en tensión el concepto de orden desde la perspectiva de la complejidad; reivindicamos el principio de incertidumbre. Recordamos el vuelo
de una mariposa que parece errático, pero al final alcanza el objetivo: no
hay un solo concepto de orden; el orden no es el establecido. Por ello,
construimos procesos, órdenes, sentidos, en el proceso de investigar,
reflexionar, comunicar.
Llegamos a pensar que algún observador externo podría afirmar que
luego de dos años de trabajo, no habíamos avanzado, pues vimos que no
encajábamos con el concepto común de orden y desarrollo de la dinámica
de un proyecto y grupo de investigación en la lógica institucional. Pero
en este tiempo nos consolidamos como grupo humano y maduramos
como equipo interdisciplinario que construyó colectivamente un objeto de indagación. Rompimos o desbordamos la noción de tiempo como
principio epistémico del orden.
Conjugamos el trabajo individual con las reuniones en que nos pusimos de acuerdo, confrontamos, enriquecimos y proyectamos A partir
de reportes, hicimos progresivos procesos e informes de análisis, fuimos
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transformando las formas de analizar, narrar, comprender las prácticas
y los saberes docentes en la Universidad.
Desarrollamos un potente ejercicio metodológico, de trabajo en
equipo que se afecta a sí mismo y es afectado por los demás. Periódicamente nos reunimos a compartir, analizar y proponer, frente a nuestros
propios avances. Así, logramos un proceso de afectación intersubjetiva,
generamos una lúdica, lúcida y productiva dinámica metodológica y humana. Sacamos el tiempo para nuestros encuentros, pues construimos
relaciones proactivas y convocantes en el desarrollo de la investigación.
Logramos consolidar la intersubjetividad para la construcción de conocimiento y la construcción colectiva como método.
Desde la interdisciplinariedad logramos reconocer las fortalezas y
debilidades de los demás; nos dimos cuenta de que no todos tenemos que
hacer todo, cada uno tiene habilidades que complementan el ejercicio
del otro; allí está la riqueza. Consolidamos un grupo permeable, disfrutamos de la generosidad de cada participante y vivimos la oportunidad
de crecimiento como seres humanos, profesores. Respiramos respeto,
lealtad, exigencia humana, compromiso, disciplina, profesionalismo, en
un espacio inspirado en san Juan Bautista, convocando a profesores para
ayudarles a crecer como seres humanos y ser puentes de crecimiento.
Hicimos un trabajo profundo, humano, con contradicciones, que
incluye defectos, competencias, aportes. Construimos un clima para la
expresión libre del pensamiento, del disenso, con respaldo en el proceso,
confianza en el proceso; nos respaldamos como equipo para recoger la
información; confiamos en el trabajo del otro.
Los procesos de afinamiento escritural nos exigieron y mostraron
ángulos, vértices, quiebres; nos obligaron a reinventarnos, crecer y estar
dispuestos a confrontarnos para mejorar. No llegamos al nivel de confort.
Aprendimos de nosotros, de la búsqueda. Cuando nos fijamos metas,
aportamos y apostamos. Hubo apuestas trasversales por la construcción
conceptual sensible y comprensiva, de la que damos cuenta en este libro.
Reflexiones, aprendizajes, horizontes

Esta investigación para dar cuenta de prácticas y saberes en la pedagogía
universitaria, fue apasionante: construimos espacios en que compartimos
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confianza, lealtad, respeto, exigencia; interactuamos en la dimensión
humana y profesional, con compromiso y disciplina. Construimos un
espacio para el crecimiento como seres humanos y como docentes investigadores. Aprendimos de la propuesta de san Juan Bautista de La Salle,
de convocar profesores para crecer como seres humanos, ser puentes de
crecimiento de otros seres humanos; el trabajo colegiado, con sentido
humano profundo, con intereses, compromiso, competencias, contradicciones, defectos, nos permitió aportar, disfrutar de la generosidad
del grupo, poner límites, reconocer los espacios reales en los cuales las
personas podíamos empezar a hacer aproximaciones, con realismo y
pragmatismo.
Como equipo de investigación, fuimos un grupo dinámico que creció. Nuestra práctica fue coherente con la perspectiva de construir una
dinámica de inclusión en la construcción de procesos metodológicos
para recuperar y visibilizar saberes y prácticas en la educación superior.
Investigar nos permitió ref lexionar, formarnos y comprender
prácticas docentes, concepciones de educación y pedagogía, el quehacer,
transformar nuestras concepciones y prácticas. Crecer y madurar como
equipo.
El ejercicio cualitativo hermenéutico implicó interpretación a partir
de todo lo que nutrió el proyecto: nuestras experiencias, conocimientos,
saberes, preguntas, preocupaciones, descubrimientos. Construimos
formas abiertas, flexibles, rigurosas y sistemáticas para abordar el conocimiento de la docencia universitaria, comprenderla, dar cuenta de
prácticas de docentes universitarios. Nos exigió confrontar nuestras
visiones con autores de la educación y la pedagogía universitaria.
En el proceso evidenciamos estilos, maneras diferentes de caminar, con horizontes comunes. Como investigadores, miramos nuestra
práctica y tomamos conciencia de nuestro rol político en el ejercicio
educativo, que aporta a producir transformación de la conciencia, lo
que pretende la formación lasallista: llevar al punto en que el profesor
reflexiona sistemática y propositivamente sobre su acción; en que el
sujeto está emergiendo: el ejercicio de investigación-acción es una espiral lenta, continua, sistemática y progresiva de trabajo. La apertura,
construcción progresiva y emergente no riñeron con el rigor necesario
en una investigación:
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•

•

Vivimos el proceso permanentemente con rigor teórico: los dos
primeros años previos a la formulación del proyecto, participamos de un seminario permanente sobre pedagogía universitaria,
en el cual leímos, compartimos con expertos que nos orientaron,
como Rafael Ávila Penagos y el hermano Cristian Díaz. Durante
el proceso de construcción del proyecto, recolección, interpretación y escritura de la investigación, mantuvimos reuniones
periódicas en las que como equipo compartimos lecturas, comprensiones, debatimos, escribimos informes, nos confrontamos
y consensuamos las comprensiones y los procesos que desarrollamos. En estos espacios fuimos desarrollando la oportunidad
y concreción del reconocimiento, la sinergia y la construcción
propositiva.
Mantuvimos rigor metodológico en la sistematicidad, periodicidad de la construcción, autorreflexión crítica y propositiva
sobre cada paso que caminamos en la investigación; registramos
todo el proceso, lo releímos; mantuvimos vigilancia epistemológica. Para el trabajo de campo desarrollamos pruebas piloto
de las entrevistas, analizamos el ejercicio de la entrevista, sus
tiempos, contenidos, manera de preguntar y críticas desde lo que
queríamos lograr. Discutimos y afianzamos progresivamente la
construcción categorial. Compartimos, confrontamos y enriquecimos los procesos de producción escritural.

Desarrollar el proceso de interpretación implicó transitar, perdernos y buscar salidas del laberinto de la docencia universitaria; empezar
más de cuatro veces a escribir, pues hacíamos trabajos individuales que
compartíamos en encuentros, en que evidenciábamos caminos distintos,
afinábamos ideas.
Un proceso investigativo vivido a partir del compromiso de los
sujetos cambia la investigación, revela lógicas construidas por las y los
investigadores. Permite construir pasión, investigar seria y comprometidamente, superar lógicas formalistas, instituidas. Somos un testimonio
de esto.
Aportamos en la dinamización de la vida académica, con el apoyo
a los simposios de experiencias docentes y el semillero de investigación
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EVA,3 del grupo de investigación Pedagogía, Cultura y Formación Docente, en el cual se están desarrollando siete trabajos de grado sobre dos
temáticas: didáctica universitaria y teorías implícitas de profesores universitarios. Se ha sustentado uno sobre análisis didáctico de prácticas de
enseñanza universitaria, estudio de caso de enseñanza del francés, y dos se
entregaron al final del 2013 sobre teorías implícitas sobre el aprendizaje en
profesores de la Universidad de La Salle, estudios de caso (Jiménez, 2010).
La investigación fue posible gracias a la confianza y apoyo de la
Vicerrectoría Académica, que dispuso condiciones de viabilidad para el
trabajo permanente, sistemático y riguroso. Agradecemos la participación generosa de las y los sesenta docentes de la Universidad de La Salle
en entrevistas, y por abrirnos la posibilidad de observar sus clases.
El trabajo desarrollado se encuentra documentado y hay frutos escriturales complementarios: las fichas de inscripción a los dos simposios
de experiencias docentes, la publicación del libro del Primer Simposio de
Experiencias Docentes, la publicación de los cuatro libros del Segundo
Simposio, ponencias elaboradas por los integrantes del equipo. En este
libro consolidamos información general de la Universidad. Un horizonte
de avance en la indagación y documentación de prácticas y saberes en
la docencia es su comprensión por campos del saber. El camino queda
abierto, los procesos documentados, como insumo para futuras investigaciones que permitan desarrollar esta potente línea de conocimiento
pedagógico.
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Anexos
Anexo A. Participantes en la investigación
Profesor

Unidad
académica

Dedicación

Pregrado

Programa

Asignatura
(espacio
académico)

Semestre

Profesora 1

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Contadora
Pública

Contaduría
Pública

Costos

Profesor 2

Ciencias Económicas y
Sociales

Cátedra

Economista

Economía

1. Economía institu- 1. IX 2.
cional / 2. Semillero Varios / 3.
de investigación de VIII y IX
los costos de transacción: servicios
públicos domiciliarios / 3. Economía
del conocimiento

Profesor 3

Filosofía

Cátedra

Licenciado
en Idiomas

Filosofía

Introducción a estudios literarios

Profesora 4

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Ingeniera
Industrial

Administración de
Empresas

1. Gestión humana 1. 2. IV 3.
en empresas de
VII y X
familia / 2. Sistemas
de análisis y planificación financiera
/ 3. Seminario de
casos financieros

Profesor 5

Ingeniería

Tiempo
completo

Ingeniero
Electricista

Ingeniería
Eléctrica

Sistemas integrales
de energía

VIII y IX

Profesor 6

Ciencias Económicas y
Sociales

Cátedra

Ingeniero
Químico

Economía

1. Gestión energética y desarrollo regional / 2. Organización industrial

1. IX / 2. IX

Profesor 7

Ingeniería

Tiempo
comleto

Ingeniero
Civil

Ingeniería
Civil

Hidráulica de canales / Acueductos

VIII

Profesor 8

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Administrador de Empresas

Administración de
Empresas

Introducción a la
administración

I

Profesora 9

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Abogada

Contaduría
Pública

Derecho comercial

VI

Profesor 10

Filosofía

Tiempo
completo

Filósofo

Maestría en
Filosofía

Seminario problemas contemporáneos de filosofía

I

Profesora 11

Ciencias Económicas y
Sociales

Tiempo
completo

Trabajadora
Social

Trabajo Social

1. Género y políticas
de desarrollo público / 2. Trabajo social local y regional

1. X / 2. VI
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Profesor

Unidad
académica

Dedicación

Pregrado

Programa

Asignatura
(espacio
académico)

Semestre

Profesor 12

Ciencias Económicas y
Sociales

Tiempo
completo

Ingeniero de
Sistemas

Sistemas de
Información,
Bibliotecología y Archivística

Análisis y diseño de
sistemas de información y de comunicación

IV

Profesora 13

Ciencias Económicas y
Sociales

Medio tiempo

Trabajadora
Social

Trabajo
Social

Trabajo social en
Comunidades

VI

Profesor 14

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Licenciado
en Teología

Administración de
Empresas

Lectura y escritura

II

Profesor 15

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Contador
Público

Contaduría
Pública

Estados financieros

III

Profesora 16

Ciencias Económicas y
Sociales

Trabajadora
Social

Trabajo
Social

Campos de aplicación de trabajo
social

VI

Profesor 17

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Contador
Público

Contaduría
Pública

1. Contabilida
pública / 2. Presupuestos

1.? / 2. VIII

Profesor 18

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Ingeniero
Industrial

Administración de
Empresas

1. Logística integral / 2. Logística
integral

1. IX. V y
VII

Profesor 19

Ciencias AdMedio tiempo
ministrativas y
Contables

Abogado

Administración de
Empresas

Derecho constitucional

VII

Profesor 20

Ciencias AdTiempo
ministrativas y completo
Contables

Filólogo

Administración de
Empresas

Seminario de investigación

IX y X

Profesora 21

Educación

Cátedra

Licenciada
Maestría en
con Estudios Docencia
Principales
en Educación
Física

Historia y epistemología de la docencia

I

Profesor 22

Educación

Tiempo
completo

Sociólogo

Licenciatura
en Lengua
Castellana
Inglés y
Francés

Investigación y contexto educativo

V

Profesora 23

Ciencias Económicas y
Sociales

Cátedra

Bibliotecóloga

Sistemas de 1. Productos y serviInformación, cios / 2. Mercadeo
Bibliotecolo- de la información
gía y Archivística

Cátedra
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Profesor

Unidad
académica

Dedicación

Pregrado

Programa

Licenciatura
en Lengua
Castellana
Inglés y
Francés

Profesor 24

Educación

Medio
tiempo

Licenciado
con Estudios
en Química

Profesora 25

Educación

Tiempo
completo

Profesora 26

Ciencias Económicas y
Sociales

Profesora 27

Asignatura
(espacio
académico)

Semestre

Desarrollo
cognitivo

IV

Licenciada
Licenciatura
en Educación en Lengua
Preescolar
Castellana
Inglés y
Francés

Lectura y comprensión de texto

II

Cátedra

Trabajadora
Social

Trabajo
Social

1. Práctica de entrenamiento profesional I y II / Historia
del trabajo social

IX

Ciencias
Económicas y
Sociales

Tiempo
completo

Trabajadora
Social

Trabajo
Social

Metodología integrada

II

Profesora 28

Educación

Tiempo
completo

Licenciada
con Estudios
en Español y
Francés

Licenciatura
en Lengua
Castellana
Inglés y
Francés

Problemática y
diseño curricular

VI

Profesora 29

Educación

Tiempo
completo

Licenciada
en Psicopedagogía

Licenciatura
en Lengua
Castellana
Inglés y
Francés

Interacción y sociedad francófona I

IV

Profesor 30

Educación

Tiempo
completo

Médico Veterinario

Zootecnia

Producción de
monogástricos,
profundización en
avícola

VII

Profesora 31

Salud

Cátedra

Optómetra

Optometría

Optometría pediátrica

VII

Profesora 32

Salud

Tiempo
completo

Optómetra

Optometría

Clínica lentes de
contacto

Profesora 33

Salud

Tiempo
completo

Optómetra

Optometría

Baja visión

VII

Profesor 34

Ciencias
Económicas y
Sociales

Tiempo
completo

Trabajador
Social

Trabajo
Social

Trabajo social individual

IV

Profesor 35

Ciencias
Económicas y
Sociales

Tiempo
completo

Economista

Economía

Econometría

VI

Profesora 36

Ingeniería

Tiempo
completo

Ingeniera de
Diseño y Automatización
Electrónica

Ingeniería
de Diseño y
Automatización
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Profesor

Unidad
académica

Dedicación

Pregrado

Programa

Asignatura
(espacio
académico)

Semestre

Profesor 37

Ciencias
Básicas

Tiempo
completo

Físico

Ingenierías

Física I

II

Profesora 38

Ingeniería

Tiempo
completo

Ingeniera
Química

Ingeniería de
Alimentos

Transferencia de
masa

VI

Profesor 39

Ingeniería

Tiempo
completo

Ingeniero
Electricista

Ingeniería
Eléctrica

1. Circuitos avanzados 2. Control y
sensórica

1. IV V
2. IX

Profesora 40

Ciencias
Económicas y
Sociales

Cátedra

Trabajadora
Social

Trabajo
Social

Trabajo y seguridad
social

V

Profesora 41

Ingeniería

Tiempo
completo

Ingeniera de
Alimentos

Ingeniería de
Alimentos

Manejo
post-cosecha

IV y VIII

Profesora 42

Ciencias
Básicas

Tiempo
completo

Licenciada
en Matemáticas y Física

Ingenierías y
Biología

Cálculo II

II

Profesor 43

Ciencias
Básicas

Cátedra

Licenciado
en Educación, Especialista en
Química y
Biología

Biología

Química general I

I

Profesor 44

Ingeniería

Cátedra

Ingeniero de
Alimentos

Ingeniería
Ambiental

Recurso agua

V y VIII

Profesor 45

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Zootecnista

Zootecnia

1. Fisiología de la
producción animal / Nutrición y
alimentación de
rumiantes

1. III / 2. V

Profesor 46

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Médico
Veterinario

Medicina
Veterinaria

1. Formulación y
evaluación de proyectos / 2. Virología
y priones

1. IX / 2. IV

Profesora 47

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Zootecnista

Zootecnia

Forrajes

IV

Profesora 48

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Médica
Veterinaria

Medicina
Veterinaria

Fisiología de la reproducción

IV

Profesora 49

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Médica
Veterinaria

Medicina
Veterinaria

1. Fisiología de la
reproducción / 2.
Fisiología de sistemas II

1. VI /
2. IV

Profesor 50

Ciencias
Agropecuarias

Tiempo
completo

Agrónomo

1. Zootécnia
/ 2. Administración
de Empresas
Agropecuarias

1. Edafología (geología) / 2. Fundamentos de producción agropecuaria

1. III / 2. I
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Profesor

Unidad
académica

Dedicación

Pregrado

Profesora 51

Ciencias
Básicas

Tiempo
completo

Bióloga

Profesor 52

Ciencias
Básicas

Cátedra

Profesora 53

Hábitat

Profesora 54

Programa

Semestre

1. Identificación de
factores que afectan
la biodiversidad

I y III

Licenciado
1. ? / 2. Aden Educación ministración
Especialidad y Contaduría
Matemáticas

1. Estadística descriptiva / 2. Estadística inferencial

1. IV / 2. V

Tiempo
completo

Arquitecta

Arquitectura

Taller I

I

Ciencias
Básicas

Cátedra

Licenciada
en Bacteriología y
Laboratorio
Clínico

Ingenierías

Biología

I

Profesor 55

Hábitat

Tiempo
completo

Arquitecto

Arquitectura

Taller I

I

Profesora 56

Ciencias
Básicas

Cátedra

Bióloga

Ingenierías

Biología general

I

Profesora 57

Ciencias
Básicas

Cátedra

Licenciado
Ingenierías
en Educación
Especial Matemática

Estadística I

II

Profesora 58

Hábitat

Tiempo
completo

Arquitecta

Arquitectura

Costos y presupuesto de obra civil

Profesor 59

Ciencias
Básicas

Cátedra

Matemático

Administración y Contaduría

1. Matemáticas
básicas / 2. Álgebra
lineal

1. I / 2. III

Profesor 60

Hábitat

Tiempo
completo

Arquitecto

Arquitectura

1. Entorno natural
/ 2. Intervención al
patrimonio

1. 2. VII

Fuente: elaboración propia.
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Anexo B. Guión entrevistas
Objetivo general

Determinar la manera como las prácticas de enseñanza de los profesores
universitarios generan saber pedagógico.
Objetivos específicos

•

•

•
•
•
•
•

•
•

•
•
•
•

Identificar los fundamentos de orden epistemológico, pedagógico, antropológico, psicológico y social que subyacen a las
prácticas de enseñanza de los profesores universitarios.
Determinar la incidencia de las comprensiones sobre aprendizaje por parte de los profesores universitarios en sus prácticas
de enseñanza.
Relacionar la incidencia de los saberes disciplinares en las prácticas de enseñanza de los profesores universitarios.
¿Cómo llega a la educación universitaria? (tiempo, circunstancia)
¿Cómo fue la experiencia o momento más representativo en el
ejercicio de la enseñanza en educación superior?
¿Cómo fue la experiencia o momento más crítico sobre el ejercicio de la enseñanza?
¿Cuenta con elementos pedagógicos (logrados por formación,
cursos o estudio propio) que inciden en su quehacer docente
universitario? Si es así, ¿cuál es la perspectiva pedagógica que
asume en su trabajo con los estudiantes?
¿Qué espera que sus estudiantes aprendan? ¿Qué hace para que
ellos aprendan?
¿Cuáles son los campos temáticos dentro de la disciplina (ingeniería-optometría) que mejor maneja o en los cuales tiene
mayor dominio?
¿Cómo desarrolla sus clases? (describir el desarrollo de una clase)
¿Cómo es el desarrollo normal de una clase?
¿Cómo logra hacer comprensible su disciplina a los estudiantes?
Según su experiencia, ¿qué es lo propio de la educación universitaria?, ¿qué la diferencia de los otros niveles de educación?
¿Cómo vincula su saber profesional con el ejercicio docente
universitario?
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Anexo C. Estructura para observar las clases
Enfoque pedagógico
(concepciones sobre enseñanza y aprendizaje
por parte del docente)

Concepciones sobre educación
Concepciones sobre enseñanza
Concepciones sobre aprendizaje
Conocimiento y manejo de algún(os) enfoque(s) o teoría(s)
pedagógica(s)
Conocimiento y manejo de algún(os) enfoque(s) o teoría(s)
didáctica(s)

Formación de profesiona- Concepciones sobre educación superior
les (idea de docencia en Sentidos sobre la enseñanza universitaria
educación superior).
Perspectiva respecto de la formación de profesionales
Ideas sobre lo que se enseña y cómo se enseña en la Universidad
Percepciones y concepciones sobre el estudiante universitario
Percepciones y concepciones sobre el profesor universitario
Didáctica universitaria

Planeación, desarrollo y evaluación de las clases
Estrategias y métodos de enseñanza
Recursos para la enseñanza
Tipo de actividades
Organización de la actividad académica
Perspectiva cultural de la enseñanza (cultura del joven universitario)
Perspectiva subjetiva de la enseñanza (reconocimiento del sujeto)
Inicio, desarrollo y cierre de la clase

Relación docenteestudiante

Nivel de comunicación e interacción
Rol del estudiante (participación activa, pasiva, intermedia, etcétera)
Rol del profesor (vertical, participativo, orientador, mediador, etcétera)
Relación académica (frente al conocimiento y la disciplina)
Relación didáctica (frente a la enseñanza-aprendizaje)
Relación personal (relaciones humanas y trato)
Perspectivas de seguimiento y acompañamiento

Saber disciplinar (en doble sentido: el saber propio del que enseña y el
saber sobre la disciplina
que se enseña)

Área de desempeño profesional del docente
Niveles y áreas de formación del docente
Dominio de su saber disciplinar
Área de enseñanza del docente
Niveles y áreas de formación en dicha área
Dominio del saber que enseña

Anexo D. Carta de devolución de resultados a profesores
que participaron en el proceso

En el marco de los proyectos de la Coordinación de Pedagogía y Didáctica para el desarrollo profesional del docente universitario, ha sido
fundamental la comprensión de los procesos educativos en educación
superior a través de la indagación del quehacer de los mismos profesores universitarios. Así, desde el año anterior, se viene consolidando el
proceso de recolección de información del proyecto de investigación
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“Prácticas de enseñanza y saber pedagógico de los profesores universitarios”, orientado por esta Coordinación y con aprobación y recursos de
la Vicerrectoría Académica.
En la fase de recolección de información, en el año 2012, especialmente en el primer semestre y en algunos casos en el segundo semestre,
contamos con su valiosa e importante colaboración al permitirnos tanto
la observación de algunas de sus clases, como una entrevista sobre diversos aspectos relacionados con su quehacer docente en la Universidad.
Le expresamos nuestro más sincero agradecimiento por su apoyo al
respecto. Queremos informarle que desde la recolección de información
nos hemos centrado en la discusión y consolidación del proceso de análisis y de sus soportes, razón por la cual, no se ha procesado la información,
actividad que estamos iniciando en estos días. Al respecto es fundamental señalarle que toda la información recopilada será categorizada para
dar cuenta general de elementos característicos de la docencia universitaria y el saber presente en esta. En ningún momento se hará algún tipo
de evaluación de su experiencia.
Para su conocimiento, adjunto a la presente la información registrada y digitada de las observaciones de sus clases y de la entrevista, la
cual consideramos puede ser de gran importancia para los procesos de
reflexión sobre su propia práctica.
Reitero expresarle, a nombre de la Vicerrectoría Académica, de la
Coordinación de Pedagogía y Didáctica, del hermano Fabio Humberto
Coronado, vicerrector académico, y del equipo de investigación (Milton
Molano, José Raúl Jiménez, Margarita Rendón, Tatiana Jiménez, Rosa
María Cifuentes, Carlos Escobar y Guillermo Londoño), nuestros más
sinceros agradecimientos por permitirnos conocer algunas particularidades de su quehacer docente, como posibilidad de acercamiento a
lo que ocurre en las aulas universitarias. Sin duda alguna, ello será un
aporte invaluable para identificar aspectos característicos de la docencia
universitaria, y para el posicionamiento de la Universidad de La Salle como institución que trabaja día tras día tanto por el reconocimiento del
profesor universitario como por la comprensión de las particularidades
del ejercicio educativo en el ámbito de la educación superior.
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El maestro “no piensa sólo con la cabeza”,
sino “con la vida”.
Maurice Tardif

La Universidad de La Salle, heredera de una tradición educativa, se centra
fundamentalmente en una particular relación pedagógica caracterizada
por el acompañamiento, siendo consciente de los fenómenos económicos, políticos y sociales que surgen en un mundo global cambiante; por
tanto, anima el compromiso de los docentes, al promover aprendizajes
para toda la vida, que posibiliten la justicia, la equidad, la defensa de
la vida y un mayor equilibrio social, creando, recreando y difundiendo
el conocimiento en las ciencias, las humanidades y la tecnología, para
que los estudiantes sean capaces de gestionar su propio aprendizaje de
manera crítica, libre y autónoma, manteniéndose actualizados y competitivos, para la construcción de nación y el compromiso con el desarrollo
humano integral y sustentable.
La referencia a la didáctica universitaria como campo de estudio
demanda una lectura sobre la Universidad y su liderazgo en la formación de profesionales que ingresan al ambiente laboral. Con ello se exige
una reflexión sobre las prácticas de enseñanza de los profesores en este
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ámbito de formación, por esta razón, es necesario hacer una lectura del
rol del profesor que no solamente se concentra en la enseñanza, sino en
cómo reflexionar sobre las formas que están en la base de las prácticas.
Esto implica ir más allá de reconocer las competencias científicas de los
profesores, que ponen en práctica en cada una de sus clases, y analizar
sus competencias en el ámbito didáctico, ya que son quienes planifican,
ejecutan y evalúan el proceso aprendizaje de los estudiantes.
De allí que la didáctica universitaria sea aún un campo por investigar
y cuyo escenario se hace propicio en este capítulo. Por tanto, acercarse
a la reflexión sobre las formas de enseñar implica un debate amplio en
el campo de la educación, por cuanto, en ocasiones, se espera generar
teoría y hacerlo un campo de orden científico, en el orden de las ciencias
de la naturaleza. Pero hacerlo desde las ciencias humanas implica mirar
su sistematización no en la búsqueda de teoría sino desde la necesidad
de reconocer un proceso de reflexión. Este reconocimiento hace que el
centro de la didáctica no sea la metodología, ni el seguimiento a unas
técnicas determinadas por las disciplinas, ni la aplicación de ciertas “recetas” para desarrollar en el aula.
Es importante reconocer el papel activo del profesor y las estrategias
que utiliza en su práctica, por cuanto es a través de estas como el profesor
pone en juego un conocimiento que está vinculado no solamente a un
saber disciplinar, sino que está vinculado también a teorías educativas,
modelos pedagógicos, paradigmas de aprendizaje, y estos se relacionan
también con los planes de estudio, el currículo y la concepción de educación.
A los aspectos anteriormente mencionados, se aúna la subjetividad
del profesor en tanto opera como una característica personal y psicológica
que marca las relaciones explícitas de pensamiento sobre la disciplina
y sobre el quehacer profesional que intervienen sobre las formas como
enseña. Esta perspectiva afectará la toma de decisiones, la generación de
conocimiento práctico, el establecimiento de ciertas rutinas, la puesta
en práctica de la relación entre teoría y práctica, entre otros asuntos.
Con esta primera presentación de la complejidad que implica definir la
didáctica universitaria, se busca dar cuenta de diversos aspectos que
la comprenden y, como se mencionó anteriormente, se demanda la
continuidad de procesos de investigación.
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La didáctica universitaria está afectada de manera directa por las
teorías del aprendizaje, en particular por las concepciones sobre el aprendizaje en la educación de adultos, donde se vinculan las formas como los
profesores aprendieron y que son llevadas al aula de clase como primer
insumo en la comprensión de lo que los estudiantes deben aprender. Esto
se mezcla con el conocimiento que el profesor aprende constantemente,
mediante su propio ejercicio de actualización o de procesos formales de
formación, y que van a dar forma a la manera de enseñar los contenidos.
El enfoque sobre el cual presentamos este análisis es más de orden
descriptivo que analítico, y, por ello, esperamos que aporte en la perspectiva de formación del docente universitario y sobre la forma como se
concibe la enseñanza y el aprendizaje en este ámbito. Por ello, vamos a
encontrar la manera como se conciben las estrategias, las técnicas, las
actividades, el uso de los recursos, la evaluación, y cómo a través de esto
se evidencia una perspectiva del estudiante universitario.
Estos campos de estudio han sido analizados inicialmente de forma
particular, es decir, teniendo en cuenta las características propias de cada
uno para luego ser presentados articuladamente y explicar de forma integrada una manera de ver la didáctica universitaria. Lo que se busca entonces
es dar cuenta de la manera como se mezclan distintos tipos de racionalidad,
concepciones sobre la enseñanza, uso de ciertos recursos, implementación
de ciertos procesos para promover distintos tipos de aprendizaje.
Esta perspectiva busca hacer una revisión sobre el trabajo en el aula
de clase y el rol que en esta tienen los profesores y los estudiantes universitarios, con el fin de superar las prácticas de orden intuitivo, muy
características de los profesores con poca formación pedagógica, y procurar una mejora paulatina en la formación de profesionales, que bien
sabemos, no se reduce solo a una perspectiva de orden profesional, sino
que apunta cada vez más a ser una formación integral.
A continuación se hace una breve relación teórica que busca ampliar el horizonte de comprensión de la didáctica, considerando sus
posibilidades en el ámbito de la educación superior. Según José Domingo
Contreras (1990), profesor de la Universidad de Barcelona, la didáctica
se puede comprender como la disciplina que explica los procesos de
enseñanza y aprendizaje para proponer su realización. Al plantear la didáctica como una disciplina, se pone en juego la discusión sobre su rasgo
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epistemológico y su función propositiva. Asimismo, plantea la diferencia
de la generación de conocimiento de orden científico al reconocer que
la didáctica genera acciones; esta perspectiva pone en cuestión el funcionamiento del binomio enseñanza-aprendizaje que va más allá de un
orden normativo o descriptivo y que de cierta manera determinaría la
práctica docente meramente como un saber hacer.
Un segundo acercamiento conceptual es el que plantea Alicia de
Camillioni, quien define la didáctica como:
[…] una ciencia social, estructurada en torno a algunos supuestos básicos, hipótesis y conceptos comunes a más de una teoría
científica y centrada en una peculiar definición de su objeto de
conocimiento y acción: la enseñanza como proceso mediante
el cual docentes y alumnos no solo adquieren algunos tipos
de conocimientos sin calificar sino como actividad que tiene
como propósito principal la construcción de conocimientos con
significado (1993, p. 43).

En esta perspectiva planteada se integran como objeto de la didáctica
el conocimiento y la acción. Es decir, que se adquiere o se construye un conocimiento vinculado necesariamente a una actividad. Esta integración
busca sacar a la didáctica de la perspectiva positivista e instrumentalista
en la que se incrusta en la historia la educación, para llevarla al terreno de
la praxis, de la actividad reflexiva, que vincula la práctica de enseñanza
con un proceso de reflexión sobre esta.
La didáctica entonces puede considerarse como una teoría de la enseñanza que puede ser rastreada históricamente en la obra de diferentes
pensadores de Occidente como Aristóteles, Quintiliano y Comenio, en
quienes pueden distinguirse algunos postulados de orden didáctico al
referirse al hombre, a sus procesos de construcción de conocimiento, de
las formas como debía ser educado y de la naturaleza misma del conocimiento.
Comenio, en el libro Didáctica magna, es quien introduce el término
didáctica, entendida como aquella disciplina que tiene como encargo el
establecimiento de los principios del enseñar y del aprender, y cómo estos
han de darse en una institución educativa, y que la relación entre el niño
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y el maestro la constituyen como un saber normativo. Posteriormente, en
términos históricos, Pestalozzi, Rousseau y Herbart la mencionaron
en sus obras, ubicándola en el sector de la enseñanza, para luego circunscribirse a la relación con la psicología y de allí se da una nueva configuración.
En las últimas décadas en la historia del pensamiento pedagógico
latinoamericano, aparecen a la vanguardia de la discusión y posicionamiento o de la didáctica, autores como Edith Litwin, Alicia de Camilloni
y Anna Camps quienes se dedican a la investigación de las prácticas de
enseñanza para ubicar allí el lugar propio de la didáctica como disciplina
en sí misma y, al mismo tiempo, como superación de la instrumentalización a la que cotidianamente venía siendo vinculada. De allí que sea muy
importante comprender la enseñanza “como un proceso diferenciado
del aprendizaje que se convierte en objeto propio de conocimiento de
esta disciplina” (Camilloni et al., 2004, p. 45). Es por ello que Camilloni
también se refiere a la didáctica como “disciplina teórica que se ocupa
de estudiar la acción pedagógica, es decir las prácticas de enseñanza, y
que tiene como misión describirlas, explicarlas y fundamentar normas
para la mejor resolución de los problemas que estas prácticas plantean
a los profesores” (2004, p. 22).
La didáctica, entonces, no puede desdeñar los contextos históricos
y sociales, ni ser ajena a los proyectos institucionales, ni a las intenciones de aprendizaje de los estudiantes, pues desde esta perspectiva, la
práctica de enseñanza ha de asumirse como un campo donde se pueden
generar procesos de exploración, indagación y problematización, que
demandan procesos descriptivos, interpretativos y de análisis basados
en la complejidad, que le permitan al profesor universitario comprender
aquellos modos particulares en los que se representan tales prácticas. De
allí que este proceso de análisis e interpretación de las prácticas redunde
en la generación de saber pedagógico que contiene implícitamente la
cualificación de la propia práctica, la enseñanza del profesor universitario, y a la vez favorece la construcción de alternativas que coadyuven a
la cualificación de esta.
Es por ello que en los escenarios de la educación superior, la didáctica
debe tener un fin principal y es el de intervenir para crear opciones en
función del proceso de formación integral, el cual exige en el profesor el
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desarrollo de su pensamiento crítico, autocrítico y reflexivo, para de esta
manera enriquecer y codificar las prácticas de enseñanza de tal forma
que tengan unos aspectos formativos más importantes.
En el presente capítulo presentaremos campos propios de la didáctica universitaria derivados de un proceso de análisis que llevó a la
construcción de categorías que dan cuenta de la vinculación estrecha
entre enseñanza y aprendizaje, teoría y práctica, concepciones sobre el
estudiante universitario y formas de enseñar.
En la discusión sobre la didáctica, está el cuestionamiento sobre
su concepción tradicional, como método y metodología por un lado, y,
por otro, en la condición que implica hacer reflexión pedagógica sobre
el saber y la manera como se enseña. Con esto se quiere decir que la discusión está más allá de la comprensión de su cientificidad, que en los
años setenta del siglo XX se convirtió en preocupación de la matemática; y pasa al ámbito de lo pedagógico, de lo educativo, ganando con este
descentramiento nuevas perspectivas de análisis y de relación con otras
ciencias y saberes.
Así es como la didáctica va adquiriendo un matiz de disciplina; la
intervención, que vincula a la práctica como experiencia, va configurándose en la realización de las prácticas de enseñanza, en este caso de
los profesores universitarios. Este devenir de la didáctica evidencia un
proceso donde, como disciplina, está en búsqueda de su propio espacio,
liberándose de la psicología educativa, de la pedagogía y de las ciencias
de la educación, que han buscado cooptar el discurso que le es propio a
la didáctica.
Siguiendo a Camilloni, la didáctica ha de proponer y sustentar una
base de crítica desde la cual será posible la comprensión de las formas
de elaborar currículos, seleccionar contenidos, determinar el uso de estrategias que sean pertinentes a la hora de enseñar y evaluar, a partir del
reconocimiento de las formas como los alumnos construyan saberes que
les sean fundamentales para su vida y su profesión, particularmente esto
último en la educación universitaria. Así es como la autora argumenta:
[…] porque para fundamentar seriamente las decisiones y las
prácticas pedagógicas es necesario integrar los aportes de diferentes disciplinas así como realizar investigaciones en el campo
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específico de la enseñanza; y porque la reflexión debe acompañar
sistemáticamente todas las tareas relacionadas con la acción de
enseñar, es que afirmamos que es necesario contar con una teoría
didáctica madura, seria, rigurosa y dinámica (Camilloni et al.,
2004, p. 22).

Desde hace más de una década se ha venido planteando un gran
debate sobre el desarrollo de la didáctica, el cual está referido a la definición de los límites entre la didáctica general y las llamadas didácticas
especiales o didácticas específicas. Este debate tiene un arraigo histórico
en tanto los especialistas de las disciplinas buscan hacer una reconceptualización de la didáctica desde la enseñanza de los contenidos, de allí
que las didácticas específicas se circunscriban a las respectivas ciencias,
y en ese sentido, ignoran una relación directa con un marco de didáctica
general que se cuestiona, en tanto la enseñanza funciona sobre contenidos especializados, contenidos de instrucción que tienen formas
específicas de enseñar. Esta perspectiva es sustentada por autores como
Becker (1985), Chevallard (1985), Brousseau (1991), entre otros, citados
por Camilloni et al. (2004).
Este debate sigue siendo vigente hoy en la didáctica universitaria, por
cuanto la reflexión que se hace sobre la enseñanza necesariamente debe
estar vinculada a las disciplinas que se enseñan y que están en la base de
la formación profesional. En ese sentido, se hace necesario contemplar
esta discusión como posibilidad de reconceptualización de la didáctica
y el reconocimiento de posibles desafíos para su estudio.
De allí que, como dice Lucarelli, la didáctica universitaria siga siendo
una disciplina muy poco desarrollada desde la investigación y la reflexión
pedagógica, y por ello caben preguntas como:
¿Qué es la didáctica de nivel superior o más específicamente la
didáctica universitaria?, ¿cuál es su objeto de acción y reflexión
sistemática?, ¿cómo se diferencia en su conformación disciplinar
de otras didácticas específicas?, ¿en qué medida su proceso de
constitución epistemológica asume características propias en
relación con las didácticas centradas en otros niveles del sistema
educativo?, ¿qué lugar ocupan las profesiones y disciplinas como
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estructurantes de la definición curricular y la enseñanza universitaria? (Lucarelli, 2000, p. 36).

Estas preguntas exigen en la didáctica universitaria la determinación
de un campo construido por docentes y estudiantes que se relacionan
a partir de contenidos específicos, derivados de las disciplinas, donde
es posible una reflexión organizada, sistemática y ordenada sobre las
prácticas de enseñanza y en el ámbito de una institución específica de
educación superior. Este proceso es contrastado con teorías, principios,
enfoques que están en la base de las disciplinas y las profesiones.
La didáctica universitaria, en primer lugar, se reconoce como
disciplina específica dentro del campo didáctico; como tal es
entendida como una didáctica especializada cuyo objeto es el
análisis de lo que sucede en el aula universitaria, desde donde
estudia el proceso de enseñanza que un docente o un equipo docente organiza en relación con los aprendizajes de los estudiantes
y en función de un contenido científico, tecnológico o artístico,
altamente especializado y orientado hacia la formación de una
profesión (Lucarelli, 2000, p. 36).

Es necesario entonces afirmar que la didáctica universitaria sigue
siendo un campo de estudio reciente, cuyos procesos de sistematización
y conceptualización están referidos a prácticas de enseñanza específicas,
que poseen unas características propias, y que como campo en construcción demanda una reflexión sistemática sobre la acción.
El reconocimiento de esta condición de la didáctica universitaria
demandará verla en una perspectiva crítica que involucre la reflexión
sobre el acto educativo en la perspectiva deliberante, más allá de la autorreflexión, más allá de la identificación con una ideología y más allá de
instituciones que constriñan la comprensión del análisis. Esto implica
asumir la enseñanza como una actividad práctica (en sentido aristotélico), y en ese sentido conciliar posibilidades creativas de análisis.
Esta asunción de la enseñanza como práctica exige su reconocimiento como actividad en un entorno social, histórico, interpersonal, mediada
por el lenguaje y como lugar donde acuden creencias, representaciones,
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imaginarios de los sujetos involucrados. En esta perspectiva crítica, la
práctica de enseñanza es variable y no está sujeta a metodologías excluyentes, sino que por el contrario, vincula múltiples decisiones, que en
su gran mayoría reúnen hipótesis e intuiciones que los profesores universitarios han ido desarrollando en la experiencia acumulada a través
del tiempo.
Los supuestos y métodos que caracterizan a la enseñanza son en sí
mismos representaciones del proceso histórico. Es por esto que la educación ha estado al servicio de los sistemas hegemónicos e ideológicos.
Esta es una característica que refleja los efectos de la modernidad en la
sociedad, pues instauraron en el campo de la pedagogía las llamadas
teorías pedagógicas científicas, las cuales buscaban estandarizar procesos donde se formaran individuos que fueran funcionales al sistema de
(re)producción, y que simplemente asumieran su condición de agentes
pasivos en medio de los sistemas.
La concepción positivista del conocimiento, los “hechos” y la ética
no necesita ni da cabida a una realidad histórica en la que el hombre pueda construir sus propios significados, ordenar su propia
experiencia o luchar contra las fuerzas que le impiden hacerlo.
El significado como “el tiempo y la memoria”, se vuelven objetos
en esta tradición, que los expulsa de su carácter de construcción
radical al dotarlos de una existencia independiente de la experiencia y la intención humanas (Giroux, 2003, p. 38).

Al considerar la educación, particularmente la enseñanza y el aprendizaje, como actividad práctica en sentido aristotélico, desde la teoría
crítica de la sociedad, implica la comprensión de reconocerla como
campo, en términos de Bourdieu, donde se establece una tensión entre
las relaciones de los sujetos por detentar el poder a partir de la posesión,
manejo y uso productivo del discurso educativo.
En consonancia con lo anterior, entendemos que las prácticas de
enseñanza que tienen lugar en docencia universitaria han de estar
vinculadas a una teoría de la escolarización que logre tomar partido en
la construcción de una vida social más humana, equitativa y justa. Por
ello, privilegiar en el ejercicio docente la reflexión crítica, la construcción
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colectiva, el desarrollo de nuevas metodologías para que los estudiantes
aprendan y la capacidad para producir saberes sociales y culturales que
impacten significativamente la sociedad se convierte en una importante tarea que instala formas o maneras particulares de comprender el
mundo educativo desde un horizonte teórico y político muy particular,
superando de plano el hecho de que la reproducción del conocimiento
también puede ser legitimada por los discursos de orden hegemónico que
buscan establecer, en palabras de Bernstein (2000), el campo de control
simbólico.
En este sentido, asumir la perspectiva de la didáctica bajo la pedagogía con enfoque crítico significa posicionarse social, política, ética e
históricamente en el mundo educativo, con la disposición evidente para
reflexionar y problematizar el conocimiento, la enseñanza, el aprendizaje
y la cultura escolar, tratando de empoderar y reconocer en los agentes
del proceso educativo, sujetos capaces de construirse a sí mismos y de
(de)construir su entorno social. Asimismo, una pedagogía con enfoque
crítico busca promover una comprensión política, ética y sociocultural
de la educación, cuyo propósito fundamental es el de agenciar ambientes y contextos formativos que coadyuven en la constitución de sujetos
históricos, proactivos y transformadores, que se hacen responsables de
sí mismos y de la realidad social en la cual se hallan situados.
Al seguir la perspectiva francesa de las ciencias de la educación de
los últimos cuarenta años, Zambrano (2002) afirma que la didáctica se
centra en los saberes que producen las ciencias y se apoya con coherencia
en la epistemología de los saberes escolares, llevando a la necesidad de
elegir los saberes que, derivados de las ciencias, han de ser difundidos en
los ámbitos de formación para ser desarrollados en planes curriculares.
Esta primera necesidad implica la selección de contenidos como tarea
de la didáctica, pues como hemos dicho anteriormente, hay que tener
en cuenta el desarrollo evolutivo de los estudiantes para saber cuáles
contenidos son los más pertinentes. Por ello, Chevallard (1991) afirma
que todo proyecto social de enseñanza y de aprendizaje se constituye
dialécticamente con la identificación y la designación de contenidos de
saberes como contenidos por enseñar.
Refiriéndose a Comenio, Ángel Díaz Barriga (1997) comenta la
importancia del método (o la construcción de una propuesta de meto-
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dología de la enseñanza), el cual constituye el eje, el sentido de la labor
profesional del maestro; donde el método tiene sentido si contribuye a
que el estudiante se comprometa con su aprendizaje y desarrolle destrezas que le permitan avanzar en este. De allí que el profesor universitario
ha de crear condiciones para que los alumnos aprendan y para ello debe
adecuar las condiciones metodológicas a los procesos de los estudiantes. Esta segunda necesidad implica para la didáctica el énfasis en que la
metodología ha de apuntar a la manera como aprenden los estudiantes
antes que centrarse en actividades por desarrollar del profesor, de allí que
la didáctica ha de descentrarse de los estilos de enseñanza para fijarse en
los estilos de aprendizaje de los estudiantes. De lo anterior se resalta el
trabajo autónomo del estudiante y cómo él mismo se convierte en protagonista de su propio proceso de aprendizaje.
La metodología de enseñanza (Díaz, 1997) se construye en la síntesis
de la elaboración conceptual y la experiencia educativa, marcada por la
creatividad y la sensibilidad del profesor, de allí que la didáctica universitaria no puede quedarse en la receta perfecta, en la fórmula, en la guía,
en los pasos por seguir para una clase también perfecta. La didáctica universitaria implica creatividad, reconocimiento de la realidad, aceptación
y distinción de los ciclos evolutivos de los alumnos y la manera como ellos
comprenden el mundo para desde allí desarrollar procesos que faciliten
la experiencia y el crecimiento en la vida de la sociedad.
Por ello, en los escenarios de la educación superior, la didáctica debe
tener un fin principal y es el de intervenir para crear opciones en función
del proceso de formación integral, el cual exige en el profesor el desarrollo
de su pensamiento crítico, autocrítico y reflexivo, para, de esta manera,
enriquecer y codificar las prácticas de enseñanza de tal forma que tengan
aspectos formativos más importantes.
Teniendo en cuenta la anterior introducción, este capítulo dará
cuenta de las estrategias didácticas que implementan los profesores
universitarios y cómo estas buscan hacer del escenario, el aula de clase,
un espacio de transformación. En seguida se hace una presentación de
las actividades más recurrentes que citan los profesores en sus propias
prácticas, y que dan cuenta de las opciones actuales que se hacen en las
diferentes disciplinas, y, en general, en el espacio la educación universi
taria, llevando a cabo ciertas acciones que favorecen el aprendizaje de los
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estudiantes. También se da cuenta de los recursos a los que acuden los
profesores para optimizar su enseñanza, y que de seguro redundan en el
aprendizaje de los estudiantes. Finalmente se cerrará con la propuesta de
algunas reflexiones que se derivan del análisis didáctico de lo expresado
por los profesores.
Estrategias didácticas

Uno de los aspectos que caracterizan la didáctica universitaria es la importancia del uso y del reconocimiento de la riqueza de las estrategias
didácticas desde la investigación de los profesores universitarios en los
diferentes espacios académicos, esto, desde el marco institucional de la
Universidad, permite generar cambios y aprendizajes.
Se podrán apreciar las diversas formas de pensar y de exponer el conocimiento de los profesores, acordes con la singularidad de cada uno,
en sus espacios académicos, los cuales están denotados por factores tales como sus vivencias, formación, gustos, entorno social, y la vocación
que se refleja en la manera de compartir, de llevar el espacio académico
y las construcciones que plantean en este. Lo anterior demanda que el
profesor desarrolle la capacidad de reflexionar sobre su propia práctica
y, en tal sentido, pueda tomar decisiones con asertividad ante los procesos propios que se desarrollan en el aula; en esa perspectiva es necesario
el desarrollo de planes de acción que favorezcan el aprendizaje de los
estudiantes y una respectiva relación con las competencias por formar
(Díaz y Hernández, 1999).
Por lo anterior, la estrategia en el acto de enseñar tiene como fin
conseguir la formación de los estudiantes, para lo cual se requiere de
un procedimiento pensado y organizado para ser aplicado a diferentes
acciones y momentos, con el fin de alcanzar los objetivos propuestos;
además, se debe caracterizar por ser flexible y por usar recursos acordes
con las metas a donde se quiere llegar.
De esta forma, se retoma la historia de este concepto, “la conducta
estratégica es tan antigua como el hombre […]. El concepto de estrategia ha existido siempre, cualquiera que haya sido el término utilizado
para significar la necesidad de seguir ciertas reglas en la dirección de los
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asuntos que permitan optimizar los recursos y las fuerzas por utilizar”
(Pérez, 2001, p. 25).
Reconocimiento histórico también demanda el acercamiento al
concepto estrategia, cuyo ámbito original es el contexto militar, donde
los griegos delegaban esta tarea a una persona que usualmente era el
general del ejército. En su tarea como estratega, proyectaba, ordenaba
las estrategias y clínicas en las operaciones militares y se esperaba que
lo hiciera con suficiente habilidad para llevar a sus tropas a cumplir los
objetivos de la guerra.
La estrategia es entonces una guía de acción, en el sentido en que
orienta las acciones para la obtención de un determinado resultado, por
ello, la estrategia es lo que da unidad, coordinación y sentido a las acciones emprendidas para llegar a la meta.
En la puesta en práctica de la estrategia, las acciones cobran sentido
y tienen una orientación, de allí que la estrategia se convierta en un sistema de planificación aplicado a una serie de acciones que son flexibles
y que pueden estar vinculadas entre sí (figura 1).
Una estrategia según G. Avanzini (1998) resulta siempre de la
correlación y de la conjunción de tres componentes, el primero,
y más importante, es proporcionado por las finalidades que caracterizan al tipo de persona, de sociedad y de cultura, que una
institución educativa se esfuerza por cumplir y alcanzar. Esto
último hace referencia a la misión de la institución. El segundo
componente procede de la manera en que percibimos la e structura
lógica de las diversas materias y sus contenidos. Se considera que
los conocimientos que se deben adquirir de cada una presentan
dificultades variables. Los cursos, contenidos y conocimientos que
conforman el proceso educativo tienen influencia en la definición
de la estrategia. El tercero es la concepción que se tiene del alumno y de su actitud con respecto al trabajo escolar. En la definición
de una estrategia es fundamental tener clara la disposición de los
alumnos al aprendizaje, su edad y por tanto, sus posibilidades de
orden cognitivo (ITESM, s. f., p. 4).
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Figura 1. Estrategias didácticas
Estrategias
didácticas

Ensayo y error

Indagación
pregunta

Análisis
de realidad

Situaciones
problema

Diálogo
con expertos

Estudio de caso
Caso hipotético

Juegos de rol
Experiencia
profesional del
docente
universitario

Caso real

Fuente: elaboración propia.

Esta consideración tripartita de los componentes de la estrategia aplica de manera intrínseca en la comprensión de la estrategia en la didáctica
universitaria, en tanto es necesaria la vinculación entre los intereses de las
instituciones, los contenidos por desarrollar, y, finalmente, el tipo de ser
humano que se está formando a través de la relación entre estos componentes y su necesario impacto en las comprensiones sobre el aprendizaje
de los estudiantes.
La estrategia generalmente está compuesta por técnicas de enseñanza, que a su vez están compuestas por actividades de enseñanza y
aprendizaje que han de funcionar articuladamente para que la estrategia
permita el logro de las metas, que en el ámbito de la educación superior,
están referidas al desarrollo de aprendizajes.
De allí que las técnicas puedan asumirse como procedimientos estructurados a través de secuencias determinadas de comportamientos,
pasos, y que tienen como fin productos precisos. Las técnicas didácticas
buscan ordenar un proceso y definir con claridad cómo ha de ser guiado
el curso de acciones para conseguir los objetivos propuestos. Como se
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mencionó anteriormente, la técnica implica la determinación y selección
de actividades necesarias que pueden ser aisladas y estar definidas por la
necesidad del aprendizaje.
En concordancia con lo planteado, la estrategia con la que iniciamos
este apartado, recurre a Stenhouse (1993), quien afirma que la pregunta está ligada a la planificación de la enseñanza y del aprendizaje
con base en principios, para lo cual es indispensable el juicio o saber
del profesor. A continuación, aparecen algunas de las observaciones o
narraciones de las entrevistas hechas a los profesores universitarios, en
donde se aprecia la estrategia de la indagación, como el dispositivo didáctico empleado por excelencia por los profesores, “propiciando saltos
cognitivos en el estudiante”, y como elemento motivador de construcción
desde lo que han visto, vivido o desarrollado en momentos anteriores.
“El docente explica un cuadro a partir de una salida de campo realizada,
introduce el tema haciendo preguntas a los estudiantes, y construye con
ellos los saberes, poco a poco, relacionando la teoría con la práctica, a
medida que los estudiantes participan, el docente consolida la información en el tablero, complementa y explica el tema. La participación es
activa y permanente” (profesor 50).
Es importante resaltar cómo el ejercicio de mayéutica se convierte
en el abrebocas de la clase, y la pregunta se convierte en una estrategia de
conexión con los ejercicios desarrollados en clases anteriores, retomando
tareas con procesos de investigación y consulta previos.
La profesora deja dudas a los estudiantes para que piensen preguntas, les dice que sean explícitos en las respuestas… ¿Cuál es
la temperatura de un perro de raza pequeña? Varía de acuerdo al
tamaño, 38,5 y 39. Alguien averiguó ¿cuál es el mecanismo de la
fiebre? ¿Cómo se produce la fiebre? El hipotálamo tiene que ver
en eso. La docente; todo el tiempo hace preguntas, hace pensar
a los estudiantes, les complica el caso cada vez más, buscando
que ellos encuentren una solución; es muy crítica y exigente,
enfática en todas las explicaciones y recomendaciones. En esta
clase, la docente habla todo el tiempo con términos médicos […]
(profesor 49).
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Aquí se puede apreciar cómo, la pregunta generada por el profesor
permite ahondar, avanzar y generar procesos interactivos según las temáticas que se abordan y del semestre con el que se está trabajando, con
el fin de generar reflexiones más profundas y críticas, además, despertar
la curiosidad del estudiante para continuar indagando sobre un tema,
para seguir aprendiendo, aunque también se usan para comprobar, reforzar y completar ideas, como se apreciara a continuación: “El profesor
indaga acerca de la respuesta y a medida que los estudiantes van dando
resultados posibles él se acerca a sus puestos a revisar el procedimiento,
en caso de que sea incorrecto les sugiere que tomen otro camino para
llegar a la respuesta. Después de un par de minutos el profesor termina
de resolver el ejercicio” (profesor 52).
Si bien la pregunta puede ser utilizada al inicio de la clase con el
propósito de indagar sobre saberes previos, como estrategia, la pregunta
puede acompañar el desarrollo de la clase, en tanto permite un ejercicio
de indagación permanente sobre lo que el estudiante va reconociendo
como información válida y clara que es posible verificar por parte del
profesor:
Terminada la socialización inicial de texto ella les cuenta que las
hojas que encuentran pegadas en el tablero es un recopilatorio de
múltiples fuentes sobre el tema de la clase (enfermedad, tipos, tratamiento, entrenamiento), la docente les pide se acerquen a este
material, lo examinen y lo relacionen con los conceptos que tienen
de su lectura, para afianzar algún termino o complementar otro;
mientras tanto ella los acompaña y aclara cualquier tipo de duda.
Después de veinte minutos en que los estudiantes han revisado la
información y preguntado a la docente, ella les pide [que] regresen
a sus grupos y complementen las respuestas de su cuestionario.
Terminado el tiempo la docente les vuelve a preguntar si tienen alguna duda, ellos mencionan querer más información acerca de los
tratamientos, la posible medicación y soluciones a este problema.
Estas preguntas le dan la pauta a la docente para iniciar la explicación de la teoría de la clase, les habla acerca de los medicamentos
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existentes y la forma en la que después de muchos estudios estos
fueron desarrollados, les menciona cada test diseñado para el entrenamiento de esta enfermedad, les muestra y enseña ejercicios
con los que se pueden tratar y entrenar a un paciente (profesor 33).

Como complemento a lo anterior, y a lo que se expondrá seguidamente, para entender mejor estos procesos retomamos a Cazden (1991),
quien afirma que es necesario considerar el sistema de comunicación en
el aula como una fuente crítica, que ninguna persona preocupada por
encontrar los elementos más importantes en la calidad de la enseñanza
y el aprendizaje puede pasar por alto o desconocer. La diversidad de las
estructuras comunicativas del aula impone exigencias comunicativas
complejas tanto a los docentes como a los estudiantes.
En la misma línea, una segunda estrategia es el planteamiento de
situaciones problema, para hacer que los estudiantes vayan más allá
de los hechos; es un reto que exige tiempo, tanto del que lo propone como del que lo enfrenta. Las siguientes narrativas permiten ver que una
estrategia para que sea realmente tal, debe ser pensada, debe tener un
proceso de desarrollo en el transcurso del tiempo, un acompañamiento
e interacción permanente de los actores (retroalimentación), para generar análisis y posturas que permiten diversas construcciones y más
preguntas e interacciones.
Hice mucho el ejercicio de trabajar en situaciones problema, donde el estudiante tenía que diseñar su propia estrategia, plantear los
propios recursos para resolver el problema; lo que uno llamaba el desarrollo de cierto tipo de habilidades propias del pensamiento científico que se ponen en evidencia cuando usted se enfrenta a resolver un
problema; normalmente la lectura la acompaño de seis preguntas;
son talleres de lecturas críticas, que son tomadas de una experiencia
en Estados Unidos, sobre cómo desarrollar el pensamiento crítico
cuando un estudiante lee algo; entonces el estudiante no va a resolver
esas preguntas dos minutos antes leyendo en Transmilenio porque
las preguntas están es orientadas a hacer una reflexión de otro orden;
y que utilicen más habilidades de orden superior, más que simplemente llegar y decir algo en la clase (profesor 24).
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Una de las características propias de la educación universitaria, y
que se ha vuelto en los últimos años una preocupación para la formación
profesional, es la posibilidad de formar para el ejercicio profesional, y esta
necesidad exige la recurrencia a ejercicios de simulación como ejercicios
de análisis, a partir de situaciones problema, cuya consideración parte
del ejercicio profesional mismo, y de allí la importancia de plantear este
tipo de situaciones desde la formación universitaria, pues es desde allí
desde donde se pueden generar espacios y campos posibles de acción.
Cuando yo ingreso con un grupo hago una investigación de
entrada, cómo aprenden los estudiantes, qué saberes tienen,
qué falencias en el aprendizaje han tenido y cuáles son las
apuestas que ellos hacen frente a una propuesta… entonces
eso me permite rediseñar mis estrategias de enseñanza ahí y
luego en el proceso mismo de formación que va encaminado a
que sean autónomos, críticos, reflexivos, a que hagan una distribución de su tiempo en el aula y también en su tiempo libre,
lean, investiguen, analicen, creen cosas, presenten elementos
fundamentales, creo que eso durante todo el semestre se da y
que me permite al final de semestre evaluar si los estudiantes
aprendieron lo que habíamos propuesto y habíamos concertado
como aprendizajes (profesor 13).

El planteamiento de situaciones problema no puede estar descontextualizado ni respecto a la vida de los estudiantes, ni en relación con el
contexto en el que se están formando, en la perspectiva del ejercicio profesional. Es por ello que quizás sea necesario acudir a situaciones reales
y al contexto, para que los estudiantes puedan construir conocimiento a
partir de los problemas que plantean los profesores universitarios.
Proyectos de investigación es la materia que hay que volver interesante para los estudiantes, porque tiene que integrar todo lo que
está en ese quinto semestre que es la nutrición y la alimentación,
el mejoramiento, la reproducción y entonces, cuando hay que visitar una finca, que es el estudio de caso donde ellos deben integrar
todo, el proyecto de investigación se convierte en la materia que
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le da los elementos, para entender el sistema de forma integral y
poder plantear lo que va a ser su ejercicio zootécnico (profesor 48).

Es aquí donde es importante retomar lo que proponen Hannan y
Silver (2005), Ventura (1996) y Zabalza (2002) con respecto a los principios didácticos que sobresalen para trabajar el “conocimiento”, como
exploración de esquemas previos, secuencialidad, vigencia, profundidad,
significatividad, transferencia y aplicabilidad. Se pretende que el ejercicio sea construido con argumentos desde el análisis y la comprensión
de la información, es decir, concentrarse en lo esencial para lograr reales
construcciones.
Lo anterior lleva a la tercera estrategia implementada por los profesores universitarios, que es el caso, visto desde diferentes aspectos como
estudio de caso, casos hipotéticos y casos reales. Es importante conocer
que el caso se comienza a utilizar en Harvard, en el programa de Derecho, hacia 1914. El case system pretendía que los alumnos del área de
leyes buscaran la solución a una historia concreta y la defendieran. Pero
es hacia 1935 cuando el método cristaliza en su estructura definitiva y se
extiende, como metodología docente, a otros campos (ITESM, s. f., p. 3).
En su desarrollo se encuentra que la pregunta es parte fundamental
en el proceso, por lo que se convierte en una herramienta de investigación
que permite hacer descripciones y análisis detallados para comprender
el fenómeno o situación que se está abordando, desde la información
clara de los sucesos o de las prácticas que permiten aclarar los datos que
se exponen, y propiciar el trabajo tanto en grupo como individual.
“Un señor entra un carro a un parqueadero y cuando lo retira encuentra que su carro esta rayado”. La docente hace referencia que
este tipo de casos con la anterior ley no responderían al consumidor de un servicio, ¿qué pasa ahora con la nueva ley?; ¿qué derecho
se salvaguarda ante el consumidor?, ¿quiénes pueden intervenir?
La docente genera más cuestionamientos como: ¿quiénes son
responsables? Los fabricantes, los comerciantes, ¿cuál es la razón
de la superintendencia al regular la reglamentación del consumidor?, entonces los estudiantes argumentan con otros casos de
abuso por medio de situaciones reales, que ocasionan diferentes
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reacciones en ellos. Para esto la docente hace referencia a uno de
los derechos de la protección del consumidor (profesor 9).

El estudio de caso, que parte de una perspectiva investigativa, se lleva al aula con el propósito de hacer una búsqueda en profundidad, que
requiere la selección de temas y su jerarquización. Al ser utilizado como
estrategia de enseñanza, busca aportar a la formación profesional de una
manera significativa, por cuanto, para los estudiantes, muchas de las situaciones a las que se enfrentarán como profesionales, están referidas al
desarrollo de ciertos procedimientos y a la toma de decisiones basadas
en análisis que tienen fundamento en procesos de carácter lógico.
En el seminario de casos financieros se utiliza el texto Gestión
empresarial. Contexto y casos colombianos. Los estudiantes se
organizan por grupos hasta de cuatro miembros desde el comienzo del semestre y se distribuye la información del texto. En
el mismo hay una propuesta para el trabajo por estudios de caso.
En la sesión de hoy la dinámica para la presentación de los casos
incluye la participación de todos y se culmina el análisis de casos
empresariales (profesor 4).

Los planteamientos de los profesores dejan ver la importancia de
crear en sus estudiantes la necesidad conocer, de ver a fondo qué es lo
que ocurre, de comprender y, por tanto, afrontar, proponer, actuar y
preguntar, aspectos que evidencian el principio de aprender haciendo,
como se aprecia en las siguientes narraciones:
Cuando estoy trabajando con los estudiantes, como tengo en
mente que todo lo que hacen va a ser útil para ellos, generalmente
yo manejo, siempre que todo lo que veamos, todo conocimiento
lo tiene que aplicar inmediatamente, si no se va al laboratorio
dependiendo de la asignatura, entonces lo tienen que aplicar en
el aula a través de talleres, en estudios de caso, todo tiene que ser
aplicado, porque para mí ellos tienen que ejercitarse en ese conocimiento que les sea útil en el futuro (profesor 38).
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El caso, como estrategia de acercamiento a posibles escenarios laborales, demanda del profesor una selección que le permita viabilizar a
través de este los contenidos que ha diseñado y planeado desarrollar en
una determinada asignatura.
Un estudiante debe tener claro qué es una gramínea, qué es una
leguminosa, cuáles se pueden cultivar en clima frío y en clima
caliente, yo acompaño ese ejercio aquí en la Universidad en el
hato, donde me han dado un espaciecito de terreno donde yo a
ellos los pongo a cultivar diferentes gramíneas y leguminosas de
clima frío; como cada uno tiene que tener diferentes especies, tiene que identificarlas desde las semillas, ellos tienen que cultivarla
en campos a ver cuánto crecen y empiezan a desarrollar lo que yo
llamo el proyecto de aula corroborando lo que tienen en esa condición de suelo, con lo que aparece reportado en la literatura, al
menos con eso puedo garantizar que no me van a decir que una
alfalfa crece en la tierra caliente, porque ya lo reconocen, además
de todo lo que eso implica: preparar el suelo, las prácticas de manejo, los fertilizantes porque tienen la posibilidad de conocerlos,
manipularlos y todo lo que se utiliza para poder tener una buena
pradera (profesor 47).

Asimismo, el estudio de caso pone en práctica los contenidos alcanzados y desarrollados por los estudiantes en escenarios reales de
manipulación de objetos, por ejemplo, o en la aplicación de teorías en
ejercicios prácticos.
El desarrollo de taller en términos generales, es digamos lo podemos tratar en tres palabras en términos muy generales, necesidad,
problema, respuesta, que se parte de tener una necesidad de alguna cosa una comunidad, una situación regional, de una población
de algún conglomerado o de unas sociedades, etc. Se tiene una
necesidad y como esa necesidad [se] está generando una cantidad
de problemas, y el problema como aborda dentro de un proceso
metodológico que tiene que ver mucho con el proceso investigativo, entonces ese proceso metodológico tiene obviamente una
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justificación, estado del arte donde se mira cómo se ha abordado
ese problema, qué cosas se han hecho sobre ese problema, a eso se
le abre unos objetivos principales, unos objetivos fundamentales,
unos objetivos específicos y se les hace un marco teórico, todos
los proyectos se enmarcan dentro de una situación conceptual,
dentro de una situación referencial, las otras cosas, y de ahí se
van produciendo unas metodologías donde ya el muchacho entra a mirar qué tiene que hacer entonces con esa base investigativa él encuentra un lugar en alguna parte, el sitio donde se está
trabajando, se arma un proyecto en especifico con un programa
arquitectónico y de ese programa arquitectónico, ya se empieza a
llevar el edificio como tal, el proyecto como tal, con una cantidad
de situaciones de carácter urbano, técnico, constructivo, estético,
conceptual en fin ya es un poco el trabajo que uno creativamente
orienta (profesor 55).

Los casos hipotéticos hacen que los estudiantes desarrollen capacidades para plantear y resolver problemas, o que generen aproximaciones
de solución a estos, además, que deduzcan situaciones y den explicaciones por medio de razonamientos lógicos, defendiendo con argumentos
válidos las diferentes posibilidades, sin desconocer la realidad. Aquí
también se ve la importancia de aprender haciendo, es decir, que los estudiantes busquen las fuentes y evidencias que les permitan proponer
posibles soluciones al caso.
Al abordar el tercer tipo de reservas, el docente proporciona un
caso hipotético de una empresa situada en el municipio de Cota,
la cual durante la temporada de invierno sufre pérdidas y que por
ende, debe contar con reservas que subsanen los hechos fortuitos que puedan suceder. Ejemplos como este permiten que los
estudiantes contextualicen la temática a partir de una situación
factible en la realidad empresarial. Asimismo, el docente realiza
un listado concreto de los requisitos para hacer uso de las reservas
ocasionales (profesor 18).
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El desarrollo de inferencias y la construcción de hipótesis como
procesos cognitivos tienen una importancia radical en el desarrollo del
pensamiento de los estudiantes como personas adultas, esto implica que
el profesor universitario diseñe y acompañe en ejercicio la construcción
de hipótesis como resultado de los procesos educativos de pensamiento.
Veo esa parte de la teoría, se resuelven algunas preguntas y yo normalmente estructuro dos casos. Por ejemplo, en nutrición; uno
que es todo lo de ganadería de leche especializada y otro trópico
alto y trópico bajo, todo lo que es ganadería de carne donde se le
hace todo el análisis a una explotación; esos casos salen de tesis
de grado, de los trabajos de investigación que he hecho, de ahí
sale la información sobre pasturas, animales, todo eso lo tengo
en un caso (trópico alto).
En la tercera o cuarta clase se les entrega ese caso y les digo: “Este
caso es estructural y de aquí a cuatro o cinco semanas nos vamos
a gastar analizando ese caso”; entonces en ese caso viene cómo
calcular el requerimiento en energía, en proteína y a través de
hacer esos cálculos, comienza uno a explicarles los conceptos
de energía, proteína, de la relación energía-proteína, de la relación
calcio-fósforo, todo ese cuento (profesor 45).

El planteamiento de hipótesis ha de ser acompañado de procesos
de indagación, que redundarán en la formación de profesionales con
alto nivel de investigación. Este proceso de formación investigativa ha
de ser paulatino y constante a lo largo de todo el proceso de formación
profesional.
Mientras se realiza esta lectura, el docente elabora un cuadro
en el tablero en donde relaciona los derechos y los mecanismos
de protección, ubicando allí la tutela. Cuando los estudiantes
han terminado de leer el artículo, el docente lo relee para toda la
clase y hace algunas preguntas de comprensión del artículo, como: ¿qué es un ciudadano?, ¿ante quién se solicita una tutela?,
¿para qué sirve una tutela? Las respuestas a estas preguntas son
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c omplementadas con algunos casos hipotéticos que proponen
los estudiantes y que el docente explica en detalle (profesor 19).

Continuando con las diversas formas de construcción que usan los
profesores y a diferencia de los casos hipotéticos, que se desarrollan en el
nivel teórico, se tienen los casos reales, los cuales son aprovechados en
los espacios teórico-prácticos, y buscan contrastar la teoría y la práctica.
Con esta estrategia los docentes se preguntan por ¿qué implica tener
un conocimiento? Y ellos consideran que es para poder aplicarlo, poner
en juego la capacidad de trabajo en equipo, la creatividad, el equilibrio
personal y profesional, además de ser conscientes de la importancia que
tiene tomar decisiones que afectarán al entorno y a la sociedad como
veremos a continuación:
Les hago cosas como que por ejemplo vamos al anfiteatro o a la sala
de necropsia a trabajar con piezas de matadero, que son úteros de
vaca, de yegua, de perra, ellos los ven, los tocan, los manipulan,
los conocen, les hago la práctica como si estuvieran palpando por
primera vez una vaca y después de eso me los llevo a una parte muy
bonita que está cerca del anfiteatro, para que ellos hagan lo que
vieron ahí lo hagan con la bolsa mágica que tiene plastilina, papel
y cosas de niños, y logro lo que yo quiero que es que se entreguen
al conocimiento. Después de eso lo que hacemos son trabajos de
investigación; por ejemplo, hacen un vademécum de hormonas
reproductivas, todo lo tienen que hacer lúdico, les hago concursos
y les doy premios […] (profesor 49).

El vínculo entre teoría y práctica es una condición sine qua non en la
formación profesional, y es por ello que los profesores le dan cabida a lo
que hemos denominado casos reales en sus procesos de enseñanza, en
tanto es a través de ellos que los estudiantes no solo confrontan el conocimiento teórico adquirido en el aula, sino que es gracias a la experiencia
como dan sentido a ese conocimiento.
Desde el primer día les dije a los estudiantes que tenían que traer
un paciente, les di unas bases de qué es la historia clínica; de una
empezaron a hacerlo y empezaron a relacionar más fácil lo que
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hacían con el paciente, con la teoría, y se dieron cuenta de que la
teoría no es para tenerla, sino que si no sabían, no le podían dar
la conducta al paciente; eso por ejemplo lo hizo más comprensible
a ellos la teoría de optometría pediátrica, eso me mostró que
cuando pueden practicar y cuando pueden aplicarlo, eso ayuda
muchísimo a que comprendan de qué están hablando (profesor 31).

El acercamiento a casos reales contempla también lo que en el argot
de la educación universitaria se denomina prácticas profesionales y trabajos de campo, pues favorecen el acercamiento a la realidad propia, un
escenario pertinente en el cual se desarrolla una profesión. “En la Facultad de Ciencias Administrativas y Contables se les pidió a los estudiantes
el diseño de un sistema de gestión de calidad en el cual, buscan una empresa tipo de cualquier sector, bien sea privado o de servicios públicos,
para desarrollar las actividades de clase; mostrando que lo que se está
viendo en teoría automáticamente lo están aplicando en la práctica y en
empresas reales” (profesor 18).
La aproximación de primera mano al contexto real donde se ejerce la
profesión facilita la comprensión de la profesión en un escenario determinado. De allí que este acercamiento se convierta en una oportunidad
enseñanza, pero fundamentalmente se convierta en una posibilidad de
aprendizaje del estudiante universitario, por cuanto le permite adquirir
información de primera mano sobre el ejercicio propio de su profesión.
El profesor destaca la necesidad de no dejar de lado aquellos elementos que han venido adquiriendo a lo largo de la carrera, en
particular los de primer semestre. Cuando el profesor se dirige
a cada estudiante lo mira y señala con detalle en el plano o en la
maqueta. Además de las correcciones, hace sugerencias de las
posibilidades que tiene cada proyecto o de las cosas que a él le
gustaría ver y les pide seguir los parámetros establecidos desde
el comienzo. Vuelve sobre el proyecto que estaba observando,
toma un objeto de la maqueta y sobre él empieza a dar algunas
pautas para el mejoramiento del elemento en pro de su función
en la laguna, a lo que agrega “para que experimenten la realidad
del arquitecto”.
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Él interpreta ante todos el elemento sin que el estudiante lo exponga, “la maqueta debe hablar por sí misma”. Hace énfasis en el
uso que este elemento tendría en la laguna (profesor 60).

Por todo lo presentado hasta el momento, es importante entender
que la enseñanza universitaria es una tarea académica vinculada con la
producción, la divulgación y la aplicación de “los conocimientos”. Ello en
concordancia con lo planteado en los casos hipotéticos y los casos reales, los cuales son serios, reflexionados y dinámicos, y generan múltiples
posibilidades de desarrollos en aspectos como la creatividad, la responsabilidad, la autonomía, la toma de decisiones y el trabajo en equipo.
En la misma línea de construcción están los ejemplos que se expondrán a continuación, puesto que, se puede decir que los juegos de roles
que son la cuarta estrategia desarrollada por los profesores, han estado
presentes desde siempre en la historia del hombre, pero es a mediados de
los años sesenta que el profesor de sociología del Boston College, William
Gamson, creó en 1966 un nuevo concepto de juego: el simulated society
(SimSoc). Este juego comenzó siendo utilizado de manera pedagógica en
universidades y otros ámbitos educativos para enseñar diversos aspectos de la sociología, la ciencia política y habilidades de comunicación.
Esta estrategia obliga a quien participa, a poner en evidencia el manejo
conceptual y práctico de lo que se va a representar, además de generar
destrezas y diseños de estrategias de posibles soluciones.
Los docentes con esta estrategia, valoran el razonamiento y la capacidad de innovar, así como las iniciativas de generar cohesión entre los
integrantes de los grupos que desempeñan los distintos papeles que les
toque asumir, como identificar sus habilidades para investigar, sistematizar y presentar de manera oral los argumentos.
Con una preparación previa, para que los estudiantes hagan algún
rol, algún papel, o hay otras en las que presentan acciones para
defender derechos, presentan demandas, presentan tutelas, sin
necesidad de que utilicen un abogado como medio. El juego de
roles donde se elige un fiscal, el procurador y el contralor (los tres
combaten corrupción) para reflexionar sobre si nosotros como
ciudadanos tenemos un compromiso en ello o no, y el resto del
grupo van a ser el Congreso (profesor 19).
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La posibilidad de explicitar una actuación derivada del ejercicio
profesional, en este caso verificada a través del ejercicio o el juego de un
rol determinado, coadyuva a que el estudiante contraste sus actitudes y
aptitudes personales con un perfil profesional, y puede generar procesos
de autoformación.
La quinta estrategia se presenta desde lo planteado por el filósofo
y teórico de la ciencia Karl Popper (1962), para desde la historia entender que las teorías no son el resultado de la síntesis de numerosas
observaciones, estas son suposiciones o invenciones establecidas por los
investigadores para explicar algún problema, y luego ponerlas a prueba
por medio de contrastaciones con la realidad para su posible refutación.
Este es el origen del método científico conocido como hipotético-deductivo, que posteriormente se ha conocido como el método del ensayo y
error o, mejor todavía, como el de conjeturas y refutaciones. Y es desde
este método que los docentes hacen construcciones con sus estudiantes,
veamos algunas narraciones:
Otra estrategia es el aprendizaje por ensayo y error usada por futuros veterinarios, a ellos se les ponen diferentes metodologías
en campo y en clase y empiezan a analizar cuál es la ventaja o
desventaja de cada sistema productivo, en el caso de gallina o de
pollo de engorde, luego los confronta con unas gráficas que exponen el peso corporal promedio de un animal durante las distintas
etapas de vida. Luego les expone un caso real para que lo analicen
así: el caso que se presentó en la granja de los hermanos, donde
compraron 400 gallinas que llegaron de 15 semanas de vida y solo eran alimentadas con pellet, el peso inicial eran 1450 gramos,
soportaron un cambio de clima controlado (tibio a frío-húmedo),
y adicionalmente un cambio de confinamiento a pastoreo. Transcurridas 14 semanas pesan 5200 gramos, el cual es un peso muy
bajo para una gallina en la semana 29 de vida. Les pregunta ¿qué
error cometieron con estas gallinas? Cada estudiante plantea una
hipótesis sobre el error que pudieron haber cometido (alimentación, luz, temperatura, espacio). El docente les explica por qué
descarta las hipótesis (profesor 30).
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La generación de hipótesis y la posterior construcción de soluciones
demanda del profesor universitario el diseño de estrategias que favorezcan estos procesos cognitivos en estudiantes. En este espacio la gama de
posibilidades es amplia y muy variada.
El docente realiza el seguimiento y acompañamiento con cada uno
de los estudiantes y verifica cuál es el procedimiento que están realizando en el computador… Ante las preguntas de los estudiantes,
el docente permite que hagan una lectura de datos y un análisis
para la comprensión por medio de diferentes argumentaciones
y posibles hipótesis. El docente pregunta “¿podemos hacer una
regresión de lo que vimos en la semana anterior?”, el docente…
plantea diferentes preguntas, sobre la producción de la empresa
que está siendo analizada. Se presentan más cuestionamientos
e inquietudes por parte de algunos estudiantes, pero el docente
les plantea más preguntas y algunos logran comprender cuál es
el procedimiento que se debe aplicar [...] (profesor 5).

Se puede decir que el ensayo y error se caracteriza por procedimientos más casuísticos y depende de la seriedad y conocimiento de quienes se
implican en este, para generar construcciones de diferente profundidad,
resolviendo problemas o situaciones que el docente plantea, con el fin
de que los involucrados sean los que hagan sus propias construcciones.
Es importante detenernos aquí, para hacer claridad en las estrategias
de juego de roles, los casos hipotéticos y los casos reales, pues todas se
involucran en la metodología aprender haciendo, lo que implica inducir a buscar opciones y alternativas de solución a diferentes situaciones
donde se ponen de por medio elementos conceptuales, creativos, valorativos y axiológicos que permiten construcciones desde la diferencia y
el respeto por el otro.
Puede afirmarse que en el recorrido que se ha hecho, se han presentado un buen número de estrategias didácticas que evidencian el
compromiso que tiene el profesor de formar integralmente a sus estudiantes, y lo que implica cuando comparte sus saberes para motivar, emocionar
y desarrollar actitudes favorables hacia el aprendizaje, lo cual se resalta de
manera especial en la sexta estrategia que busca sensibilizar a través del
análisis de la realidad, y que se comparte en las siguientes narraciones.

178

didáctica universitaria

Estrategias pedagógicas diferentes; por ejemplo, sensibilizar, que
ellos vayan a un contexto, analicen una problemática social y hagan un ensayo, un elemento analítico, un documento, un paper,
que muestren la comprensión de la lectura; las discusiones en
el aula también me permiten mirar hasta dónde van ellos en su
proceso de reflexión y finalmente cuando ellos elaboran un diagnóstico, qué es lo que tienen que hacer; elaborar un diagnóstico
sobre esa parte social, hagan una propuesta de alternativa de solución a la problemática, entonces esas visiones de solucionar una
problemática, me dicen a mí, me muestran un poco cómo están
interiorizando la problemática, su sensibilidad, su compromiso
y su responsabilidad que asumen frente a esa situación y también
en términos de mirar que si ellos se involucran en la problemática
social son capaces de indagar, de investigar, de proponer cosas
nuevas, de mirar nuevas bibliografías, de mirar nuevas estrategias
de investigación (profesor 13).

Es un desafío para el profesor universitario, desde la perspectiva de la
didáctica universitaria, generar estrategias que le permitan al estudiante
entrar en contacto con el contexto a través de diversos ejercicios y técnicas
que redunden en la posibilidad de vincular sus percepciones y sentimientos con el entorno, y, desde allí, generar procesos de sensibilización.
La construcción de la historia tiene que ver con una sensibilización de la memoria y el recuerdo, un primer problema es que la
gente está al margen de la historia, la gente no sabe de historia,
no lee historia y no se siente un sujeto histórico, entonces una
primera entrada tiene que ver con ubicarlo en un momento, en
un contexto histórico, pero haciéndole ver que él ha construido
y ha sido parte de una historia; entonces, la autobiografía es una
propuesta de memoria, vamos a hacer un ejercicio memorable y
es recordar y recordar la segunda mitad del siglo XX, siempre nos
instala en una forma de ser del mundo (profesor 21).

La sensibilización, más allá de ser un proceso vinculado a la perso
nalidad, en el campo de la enseñanza universitaria, busca alinear ciertas
características de personalidad, que todos los seres humanos tenemos,
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como la reflexión, el análisis del contexto, para generar un campo pertinente y propicio para la construcción del conocimiento. “A través de la
sensibilización, o sea lo primero que intento hacer es que ellos tomen
conciencia de la importancia de la disciplina, o sea en este caso, porque
la lectura y la escritura por ejemplo son fundamentales para su éxito
profesional, de tal manera que ellos al ver la utilidad de la asignatura,
la disciplina, su importancia, ellos se interesen y puedan ir con mayor
motivación a abordar los contenidos” (profesor 14).
De facto, hay profesiones que demandan el desarrollo de la sensibilidad en el trato con las personas, en el trato con los animales, en el trato
con comunidades, y por esto cultivarla y desarrollarla se hace necesario
en el proceso de formación profesional, por cuanto de esto depende un
ejercicio profesional ético y que procure la dignificación de las personas
y el buen trato con los animales, por ejemplo.
Como ellos hacen el diseño, cierto, aquí hacemos todos el proceso
desde el momento en que diseñas hasta el momento en que tú le
presentas al cliente y le dices cuánto vale tanto y se demora tanto
en ejecutarse, entonces es un ejercicio muy práctico donde ellos
hacen toda la parte de diseño y luego le sacan el presupuesto, luego
hacemos programación, entonces las cuatro horas son buenísimas
porque las dos primeras horas, incluso hora y media iniciando la
clase es teórica y el resto es práctica, entonces cada uno dependiendo su condición o su capacidad avanza rápidamente en el
proyecto y yo estoy acompañándolo, entonces la motivación que
yo veo allí es que están desarrollando algo que ellos diseñaron y el
saber cuánto van a cobrar por eso, cuánto va a valer la construcción
de algo que ellos diseñaron, en cuánto tiempo se va a ejecutar eso
creo que los sensibiliza y motiva (profesor 58).

El vínculo entre motivación y sensibilización ha sido tratado por
distintos autores en la psicología educativa de corte anglosajón, y en algo
en que coinciden es en el apresamiento básico y fundamental que deben
tener los seres humanos para generar cualquier aprendizaje y, por ello,
la motivación se convierte en la base sobre la cual se desarrollan gran
cantidad de aprendizajes humanos.
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El profesor destaca la necesidad de no dejar de lado aquellos elementos que han venido adquiriendo a lo largo de la carrera, en
particular los de primer semestre. Cuando el profesor se dirige
a cada estudiante lo mira y señala con detalle en el plano o en la
maqueta. Además de las correcciones, hace sugerencias de las
posibilidades que tiene cada proyecto o de las cosas que a él le
gustaría ver y les pide seguir los parámetros establecidos desde
el comienzo. Vuelve sobre el proyecto que estaba observando,
toma un objeto de la maqueta y sobre él empieza a dar algunas
pautas para el mejoramiento del elemento en pro de su función
en la laguna, a lo que agrega: “Para que experimenten la realidad
del arquitecto”.
Él interpreta ante todos el elemento sin que el estudiante lo exponga, “la maqueta debe hablar por sí misma”. Hace énfasis en el
uso que este elemento tendría en la laguna (profesor 60).

Otro aspecto que no es tan visible en las diversas prácticas de los
docentes, pero que se usa como estrategia, y sería la séptima para compartir, es generar diálogos con expertos que aporten en las discusiones;
esta estrategia es conocida como trabajo interdisciplinario, y al igual que
las anteriores, obliga a que los profesores se actualicen permanentemente y a que elijan las mejores herramientas para que estén acordes con el
nivel y contenido que requieren los estudiantes, además de potenciar las
habilidades que estos tienen o que las desarrollen, lo anterior, teniendo
presente que hay diferencias entre los estudiantes que están en los primeros semestres y los que están en semestres superiores. “Una ‘invitada’
que el docente ha traído con el fin de compartir su punto de vista con los
trabajadores docentes en formación” (profesor 16).
La voz de la experiencia, en la formación profesional, se convierte en
una oportunidad de enseñanza y de formación en tanto quien enuncie lo
que significa la profesión lo hace basado en su ejercicio como profesional
durante un determinado tiempo, y su reflexión se convierte en oportunidad de formación para los estudiantes.
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La Facultad de Ciencias del Hábitat tiene una ayuda que son las
tutorías, entonces los chicos que están en riesgo académico pasan a tutoría con varios profesores que apoyamos, pero cuando
yo veo que un chico especial de mi semestre está mal, yo lo cito
para que venga, charlamos porque primero es que admita donde
está el error, hay veces que dicen que no, que es el profesor, pero
cuando ellos saben que de pronto es responsabilidad o falta de
compromiso pues se puede como manejar un poquito más fácil,
pero hay unos que definitivamente no aceptan que el problema es
de ellos y no tratan de culpar a los demás, sin embargo, la tutoría
creo que es una buena estrategia, es apoyo (profesor 58).

La posibilidad de reconocer la importancia del viaje a nivel profesional puede desarrollarse desde los procesos de formación universitaria, ya
que pueden incluirse estos procesos de cooperación entre profesionales,
desde la formación.
Cada trabajo tiene dos componentes: uno de análisis del contexto
(análisis de memoria) y una propuesta arquitectónica (plano y
maqueta). El profesor resalta la importancia de que los componentes se relacionen entre sí, y además indica que el trabajo debe
evolucionar y corresponder al semestre en el que están.
El profesor insiste en la confianza que el grupo de profesores tiene
en los proyectos y potencialidades de los mismos [sic]. En la medida que avanza en la revisión el profesor relaciona los trabajos de
manera permanente, tanto desde el punto de vista positivo como
de correcciones (profesor 60).

Por otro lado, es importante resaltar la experiencia profesional de
los profesores como octava estrategia, puesto que, se marca en muchos
docentes universitarios como recurso para que sus estudiantes aprendan.
Este elemento es enunciado por Zabalza de la siguiente forma: “Los profesores universitarios tienen características culturales propias (forma de
construir y presentar conocimiento, forma de concebir su trabajo y carrera), derivadas del proceso de selección y socialización como profesores
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universitarios” (2002, p. 118). Estas afirmaciones se pueden apreciar en
las muestras que aparecen a continuación.
Como le comentaba, mi experiencia profesional es la base para
el desarrollo de mis clases, yo mis talleres los creo a partir de mi
experiencia profesional de acuerdo a las áreas [sic] que estemos
tratando en un momento dado, entonces el desarrollo de la clase
tiene mucho de mi experiencia profesional, entonces yo les traigo los casos que vivo a diario en mi vida profesional, los puedo
relacionar, lo que estamos viendo en un tema x, con situaciones
reales que pasan, yo pienso que todo tiene que ver, una cosa con la
otra, el desarrollo profesional con la práctica docente (profesor 15).
La organización de mi clase se debe a ciertos maestros universitarios muy buenos, dos o tres; tuve un profesor de variable compleja
de geometría euclidiana, de manejo de tablero y de cosas esenciales que hay que decirle a un estudiante para que vaya metiéndose
por el camino correcto, orden a prueba de todo, diría que un orden
perfecto; recuerdo esos maestros, en el medio universitario es
difícil encontrar maestros ordenados; de 100, 90 son desordenados y 10 son dueños de algún orden benéfico para su pedagogía.
Tuve en la Universidad Nacional un profesor, David Moon, un
topólogo diferencial en la época que lo conocí, estaba haciendo
un doctorado, se estaba especializando en topología diferencial;
nos decía que para ahondar en una materia, había que coger un
texto y mirarlo desde la primera pasta hasta la última y resolver el
95 % de los ejercicios; soy de esa idea, que si queremos ahondar en
matemáticas sin ser conductista, hay que resolver la mayor cantidad posible de problemas que el libro traiga, si el libro es bueno,
si se ha hecho una buena selección de ejercicios (profesor 52).

En las muestras anteriores, cada docente hace evidente su profesión
y cómo se enorgullece por ser gestor de conocimiento en los diferentes
espacios académicos, al lograr involucrar a sus estudiantes en las diversas
propuestas, además, permiten entender cuáles son los elementos que el
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futuro profesional requiere en la práctica, acorde con lo planteado por
Schön (1987). Esta visión de la reflexión en la acción del profesional se
basa en una visión construccionista de la realidad con la cual se enfrenta
el profesional; una visión que nos lleva a contemplar al profesional como
constructor de situaciones en la práctica, no solo en el ejercicio del arte experto, sino también en todos los demás modos de competencia profesional.
Casi que cada clase o cada módulo tiene una estrategia diferente,
porque inicialmente cuando se ve toda la conceptualización, la
clase es básicamente lectura de los capítulos para cumplir con los
contenidos, y se organizan los temas por medio de talleres para socializarlos en el aula, esa partecita respecto a los netos conceptos;
y luego hay una parte muy importante que creo que es la que más
apunta al desarrollo de habilidades y de cumplir las competencias que es el laboratorio; entonces en el laboratorio, las prácticas
están elaboradas básicamente para aterrizar todos los conceptos
básicos; en microbiología yo creo que todo es fundamental y no
creo que algo no sirva; se hacen experiencias de laboratorio para
demostrar lo que se ha visto en la teoría, y más adelante los laboratorios están diseñados para hacer la aplicabilidad en el mismo
entorno del ambiente; se ven ambiente, aire, suelo y agua, y todos
esos conceptos generales se van aplicar allí en específico, dónde
están los microorganismos, cuál es la interrelación con cada uno
de esos ambientes, y lógicamente con una visión a lo humano y
animal… (profesor 76).

En la anterior experiencia se rescata la idea del profesor de organizar la asignatura teniendo en cuenta los procesos fundamentales: uno
de carácter teórico, y el segundo de carácter práctico, donde no se puede
ver el segundo sin el primero, es decir, no se puede hacer práctica en un
laboratorio sobre algo que no se ha conocido teóricamente en el aula
de clase. Lo que busca el profesor con esta organización es acudir a un
proceso de carácter deductivo, donde es primordial conocer la teoría
para luego poder llevarla a la práctica. Es importante reconocer en este
espacio que la enseñanza es un proceso donde el profesor ha de tener
claro de principio a fin qué es lo que quiere enseñar y cómo lo va hacer.
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El propósito en este punto es atender, al menos en parte, los elementos esbozados hasta aquí, apoyados en la apropiación sistemática
de la estrategia didáctica como estructura capaz de generar cambios y
de marcar nuevos caminos en los diferentes procesos de desarrollo del
pensamiento y de las actitudes necesarias para el crecimiento personal
de todos los actores. Es en este panorama donde los procesos investigativos constituyen uno de los elementos que posibilitan el acceso a nuevas
prácticas pedagógicas; se requiere un cambio de concepción para generar
nuevas miradas y maneras de pensarnos como docentes y, a su vez, que
se vean afectadas todas nuestras acciones; es necesario prepararnos para
percibir las múltiples posibilidades que se generan en el aula, y cómo estas permiten reales transformaciones, por lo que emergen nuevas alternativas con cambios que se originarán en los profesores y en el entorno,
como consecuencia de esa acción intencionada.
Para dar cuenta de la dinámica de las clases es importante destacar
combinaciones entre lo moderno y lo tradicional, el desempeño debe ser
flexible pero exigente y de alta calidad, evidenciando que el estudiante
sí aprendió.
Para concluir, es oportuno citar a Stenhouse, promotor de las
transformaciones curriculares de los últimos años, quien expresa: “Solo
enseñaremos mejor si aprendemos inteligentemente de la experiencia de
lo que resulta insuficiente, tanto en nuestra captación del conocimiento
que ofrecemos, como en nuestro conocimiento del modo de ofrecerlo”
(1993, p. 177). Esto permite entender que el conocer las realidades contextuales y la realidad a partir de las propias experiencias, permite aprender
de la propia práctica, reconstruyéndola y ordenándola.
Es importante rescatar que las narraciones evidencian cómo en ciertas disciplinas el análisis de caso demanda un trabajo sistemático en el
tiempo y que solo a través de su análisis lento, en términos cualitativos y
cuantitativos, el estudiante puede desarrollar ciertas capacidades de orden analítico. De allí que en la didáctica universitaria sea muy importante
superar esa perspectiva instrumentalista para reconocer la importancia
de seleccionar una buena técnica, en este caso es el análisis de caso, para
el desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior, pues en
las ciencias administrativas y contables, por ejemplo, es fundamental
hacer un buen análisis de caso en el ejercicio profesional, ya que de allí
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se desprenden decisiones de carácter vital que redundarán en beneficio
de la sociedad.

Organización de las actividades
Las estrategias didácticas funcionan a través de la implementación de
diversas técnicas que funcionan articuladamente y buscan un propósito
de enseñanza y aprendizaje simultáneamente en los estudiantes. Estas
técnicas a su vez constan de actividades diseñadas por los profesores y que
a su vez son realizadas por los estudiantes. Estas actividades tienen varios
aspectos característicos que las hacen propias de la educación superior.
Entre estas vamos a referirnos a las siguientes: autonomía el estudiante;
dirección de las actividades por parte del profesor; el aula de clase como
espacio donde se integran teoría y práctica; la importancia del uso de los
contenidos en la clase; la clase como escenario propio para desarrollar
las actividades; relación intrínseca de las actividades con la disciplina; y,
finalmente, la clase como lugar privilegiado para la construcción, generación y transmisión del conocimiento. Estos aspectos hacen de la docencia
universitaria un escenario único y particular de enseñanza.
La organización de actividades, como ámbito específico de la didáctica universitaria, bajo el análisis que se está presentando, demanda
la superación del paso a paso al que se limitan en muchas ocasiones las
metodologías, las técnicas, que hacen parte de lo que se concibe como
didáctica universitaria. Es por ello que, a partir de los aspectos sobre los
cuales se dará cuenta a continuación, se busca ampliar la mirada sobre
lo que se puede entender por organización, la cual se ve afectada por:
las concepciones de la enseñanza por parte de los profesores, la identificación de la enseñanza como un proceso inductivo, la especificidad
propia de las disciplinas y la comprensión de un orden asociado con los
contenidos y el perfil profesional (figura 2).
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Figura 2. Organización de actividades
Organización de
actividades

Especificidad
de la
disciplina

Concepción
de enseñanza
como proceso
deductivo

Orden para
aprender
los contenidos

Concepción
de enseñanza
como proceso
inductivo

Fuente: elaboración propia.

La primera característica está referida a la forma como los profesores
conciben el proceso de enseñanza, el cual está vinculado a un proceso
deductivo que parte de la complejidad del conocimiento en términos
teóricos, y concluye con ejercicios de orden práctico, donde se aplica la
teoría en ejercicios o en aplicaciones a situaciones reales o simuladas.
Cuando se hace referencia a proceso se asume la condición de que la enseñanza no es algo circunstancial, sino que implica una secuencialidad, una
preparación, una ejecución y la posterior evaluación. A continuación un
profesor presenta la manera como organiza su clase teniendo en cuenta
el desarrollo de esta, y de las siguientes, como un proceso:
[…] en el tablero siempre pongo en el margen izquierdo todo lo
que se va a hacer ese día y en el margen derecho lo que les queda
pendiente para la próxima clase; en el curso manejo la clase desde
lo magistral, pero con lo puntual, no es cargar las diapositivas, ni
irme a leer, sino llevar la historia clara de lo que voy a tratar, porque
uno a veces se emociona y empieza a hablar de todo y se pierde;
utilizo videos, utilizo imágenes, la profesora Viviana estuvo la
semana pasada y yo hice un ejercicio en el que tomé una fotos
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de Internet, donde habían diferentes sistemas de pastoreo, les
explico cuáles son los sistemas y cuál es el principio de pastoreo
por el cual funciona cada uno, se ubican en grupos al azar; pego
las imágenes y ellos tienen que pasar a identificar qué sistema
era, poner cuál es la ventaja y desventaja de cada uno, eso tiene
un tiempo y ellos van rotando y al final resolvemos el ejercicio y
las preguntas (profesor 52).

Como se puede observar, el profesor menciona ciertos pasos que
tiene introyectados y que es capaz de organizar de manera espontánea,
porque los ha sistematizado en el desarrollo sus clases, y es el producto
de su propia experiencia como docente universitario, teniendo como
parámetro el interés que puede despertar este proceso en el estudiante.
[…] la clase interactiva; después de que ya los he tratado de conquistar con el primer discurso; empiezo a dejarlos participar para
que vean que es de tú a tú y no soy solo yo; casi siempre tiene tres
partes esa clase: una pequeña introducción, que hago de media
hora, y luego tiene la oportunidad de hablar alguno de ellos, o
de entrar en discusión o de hacer alguna actividad todos juntos
durante otra hora, y si la clase es de dos horas hacemos una conclusión; ese es otro tipo de clase […] (profesor 30).

A continuación se presenta una reflexión sobre la experiencia de
enseñar en una perspectiva constructivista, es decir, partiendo de los
intereses e inquietudes que tienen los estudiantes, y a partir de ello se
estructura el desarrollo de la clase. Es natural pensar que a partir del
siguiente relato haya un cierto nivel de improvisación de la clase, pero
sobre lo que se quiere hacer énfasis en este apartado es justamente sobre
el hecho de que teniendo en cuenta las inquietudes puntuales de los estudiantes clase tras clase, el profesor tiene clara su organización y así la
plantea. Partiendo de los intereses e inquietudes de los estudiantes, luego
de que él presenta el tema de la clase, finalmente retoma los intereses e
inquietudes de los estudiantes para dar respuesta al tema que trabajaron
en el día y que él mismo reconoce como un proceso formal.
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Para mí una clase de econometría implicaba un proceso de planificación por sesión de clase conocido por los estudiantes, y eso
implicaba que los estudiantes como tenían conocimiento del syllabus, llegaban a clase con los temas preparados o por lo menos
leídos, con inquietudes. Lo primero que hacía era recoger lo que
habían encontrado, las lecturas, las dificultades; a pesar de que
eran temas formales, pero también muchos temas teóricos; yo
normalmente les daba una guía de preguntas; busquen qué es,
para qué se utiliza, en qué contexto se utiliza, por qué es importante, y lo que hacía normalmente era una discusión inicial sobre
los temas que habían leído, y que me dijeran ellos qué elementos
encontraron de dificultad o lo que no lograban entender. Hacíamos una lista. A partir de eso íbamos solucionando de tal manera que al finalizar mi tema de clase, yo normalmente los dejaba
escritos en una parte del tablero, hacía el desarrollo de mi clase,
al final de la clase retomaba estos temas y resolvía las dudas. Esto
implicaba que su profesor no venía a repetir algo sino que efectivamente partía de las inquietudes y así se desarrolló la clase. Eso
eran las clases formales (profesor 38).

Entonces, cuando referimos a la organización de las actividades, en
primera instancia nos estamos refiriendo a la organización dentro del
aula de clase, donde el profesor conoce el paso a paso que hay que dar,
que hay que seguir para enseñar, o transmitir un determinado conocimiento. Esta organización tiene unas lógicas particulares, determinadas
en gran medida por la especificidad de la disciplina que está en la base
del programa académico. En segunda instancia, nos estamos refiriendo
a la organización de actividades dentro del programa de la asignatura
durante un semestre, es decir, al desarrollo que se hace clase tras clase
con un objetivo concreto por alcanzar, y que el profesor lo define de antemano por ser quien conoce con experticia la disciplina.
La segunda característica está referida a la concepción de la enseñanza como un proceso inductivo, y desde allí se desprende la forma como
se estructuran las actividades por desarrollar por parte del profesor y por
parte de los estudiantes. Esta característica del profesor universitario busca partir de experiencias concretas, cercanas a los estudiantes, en muchas
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ocasiones casuísticas, para desde ese plano iniciar un proceso de construcción de conocimiento. Como se notará en los siguientes apartados,
hay una preocupación constante de los profesores por iniciar desde los
casos un proceso construcción de conocimiento cada vez más elaborado.
El profesor, cuya experiencia se presenta a continuación, inicia el
proceso teniendo cuenta dos elementos que ayudan a construir el pensamiento inductivo en esta perspectiva, el primero referido a las imágenes
y, por ello, su insistencia en las diapositivas y las imágenes que usa cada
clase, y el segundo referido al contexto colombiano, donde se busca que
el estudiante tenga una mayor identificación del contenido que el profesor quiere trabajar. Como este profesor encontramos bastantes casos
en esta investigación, cuyo énfasis en la planeación y organización de las
actividades en el aula está circunscrito al uso de mediaciones de orden
visual y mediaciones de orden contextual, que facilitan ir del pensamiento concreto al pensamiento abstracto y, desde allí, siguiendo a Piaget,
construir conocimiento cada vez más complejo.
Normalmente siempre pregunto antes de empezar qué saben, qué
conocen, qué han escuchado; y yo armo de esas ideas el paquete de ideas y les doy el concepto claro. Mis clases normalmente
están dividas en cinco partes, una parte que es muy básica, es
informativa, que a mí me interesa que el estudiante conozca más
no que la aprenda, que realmente casi que tiene aplicación solo
para uno como experto en el área. La segunda parte es específicamente la enfermedad, yo trato de explicarles muy clínico a pesar
de que no me especializo en eso, yo trato de enfocarme a eso. La
tercera parte que es una diapositiva y siempre les pregunto a qué
se le parece, es decir, el diagnóstico diferencial, y las dos últimas
partes de las cuales una la dedico a cómo diagnosticar, y la última cómo la previenen más que cómo la tratan. Como yo trabajo
con virus, los tratamientos en virus son muy restringidos, muy
costosos todos y muy poco eficientes; diferente a los que trabajan
con bacterias que ponen antibióticos y funciona. Siempre trato de
que mi clase tenga un máximo de dos enfermedades por lo denso del tema; mis diapositivas, cuando las utilizo, son muy cortas
en información, son una herramienta para mí más que para que
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ellos copien; utilizo muchos recursos sobre todo videos, trato de
ayudarme de mis colegas sobre todo cuando un colega tiene un
caso interesante, trato de poner imágenes que sean colombianas,
lecturas que sean colombianas, no porque me moleste el inglés,
ni por alcahuetearles la pereza de que no lean, sino porque para
ellos lo que me interesa que aprendan es contexto colombiano
(profesor 14).

Hay una preocupación manifiesta en muchos de los profesores que
participaron en esta investigación que está en relación con el desarrollo
de ciertas habilidades de pensamiento, que en el caso particular están
guiadas por los procesos de comprensión lectora. El siguiente relato
hace énfasis en la sistematización de un proceso de comprensión lectora que está en la base de cada una de las clases y que se articula con la
vida cotidiana de los estudiantes. De allí el énfasis en hacer de la lectura
no solo una tarea, sino también en buscar contextualizarla al punto de
hacerla vida o de ir incorporando mucho de lo que leen en la vida del estudiante. Se evidencia un interés importante de la profesora por incluir
y considerar este proceso como base fundamental de la construcción de
conocimiento, y esta es una característica propia el desarrollo del pensamiento inductivo.
Comienzo como modelo y después nos rotamos con los estudiantes; esa lectura en voz alta a veces coincide y trato de que coincida con el plan lector del área, son diez o quince minutos, por
lo tanto trato de buscar libros [en] que se puedan leer capítulos
en esos quince minutos, además cortar la lectura no me ayuda
mucho, además si son clase cada ocho días [sic], siempre hay ese
momento, terminado ese momento, el segundo momento que
para mí es el más fuerte es donde entramos a trabajar el tema; el
tema siempre lo trabajamos o el proceso lo trabajamos desde unas
lecturas previas que los estudiantes hacen; hay un momento de
conversatorio de la lectura: —¿qué te quedo de la lectura?, ¿qué
entendiste?, ¿qué pasó?, ¿qué preguntas o qué interrogantes
surgieron frente a la lectura?—. Y luego eso que leíste cómo lo
aplicas, es decir, que esas lecturas tienen que tener una lectura
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previa y un producto previo y frente a ese producto, con producto en mano, con ese trabajamos; la retroalimentación se da en
un nivel general a partir de un ejemplo o de un caso cuando es
en clase, y luego sí viene después de clase o en otros espacios la
retroalimentación con cada caso (profesor 23).

Como se ha presentado, la organización de las actividades puede
partir de la consideración de la construcción del pensamiento inductivo que lleva al estudiante del pensamiento más concreto y elemental, al
cual tiene acceso desde la cotidianidad, al pensamiento más abstracto,
en términos cognitivos, y esto redundará en beneficio de su formación
como profesional, pues favorece la resolución de problemas propios de
su ámbito laboral. La consideración del desarrollo de este proceso inductivo demanda a la didáctica universitaria una reflexión en torno a la
eficiencia de su uso en pro del favorecimiento y generación de procesos
de aprendizaje para toda la vida.
La tercera característica está circunscrita a la especificidad propia de
la disciplina que está en la base del programa que cursa el estudiante y que
orienta el profesor en un determinado espacio académico de formación.
Esta característica se resalta de manera importante en la organización
de actividades por la influencia que ejerce a la hora de planear las clases.
Como se verá a continuación, a través de las distintas narrativas, hay
profesores que utilizan como únicas actividades las que posiblemente
aprendieron como estudiantes y que ratificaron en su ejercicio profesional como válidas para enseñar; también hay profesores que se arriesgan
a implementar nuevas formas de enseñar a través del uso de distintas
actividades, incluso aquellas que no están asociadas con la especificidad
de su disciplina, pero que saben que sus resultados redundarán en un
mayor beneficio para el aprendizaje del estudiante.
Tener conciencia de esta condición implica para el profesor universitario el hecho de estar en contacto con los materiales, es decir, la
aplicación de los sentidos a la manipulación de los objetos que vienen de
la naturaleza. Esta condición de maleabilidad de la naturaleza desarrolla
la capacidad creativa e inventiva, a partir del reconocimiento y uso de esos
mismos materiales en diferentes contextos. Lo anterior en concordancia
con Gregory Bateson, quien señala que nada proviene de la nada, es decir,
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que no puede haber creatividad sin conocimiento, de allí que sea necesaria la acumulación de cierto tipo de conocimiento de orden teórico, para
luego aplicar este saber en la generación de nuevo conocimiento.
[…] yo le entrego al estudiante la guía donde está todo y la guía
viene construida de esa misma manera, [en] la guía viene la parte
teórica muy general, vienen unos ejercicios que yo les digo, los
hacemos en la clase y vienen otros ejercicios que son para trabajo
independiente de ellos, y yo trato de seguir esa secuencia, realizamos los ejercicios en clase, trato de verificar que efectivamente
la intencionalidad que yo tenía se cumpliera, entonces que ellos
hayan entendido […] (profesor 15).
[…] y por último les dejo el trabajo independiente para la siguiente
clase, entonces les digo, la siguiente clase tiene que ver con [la]
guía tal, prepárenla, me traen los ejercicios tales y tales y cerramos
la clase (profesor 18).

La anterior narración evidencia que el tratamiento que se le da al
aprendizaje en una determinada disciplina exige que el profesor sepa
con claridad qué es lo que el estudiante ha de hacer, qué ha de preparar
para la clase presencial; y se resalta en este punto esta perspectiva, por
cuanto es el estudiante el responsable de su proceso de aprendizaje,
donde el docente actúa como un guía y orientador. La asunción de estas
características por parte del profesor universitario procura redundar en
beneficio de la formación del estudiante, por cuanto hay ciertas disciplinas en las cuales es fundamental el aprender a aprender, pues hace parte
del ejercicio profesional específico.
Son diferentes, algunas clases son más teóricas y otras son mucho más prácticas, [en] las que son más teóricas trato de hacer
muchas cosas, pues para que los estudiantes se motiven, una de
esas es la investigación de gerencia, esa materia es teórica, pero
entonces allí en la parte de gerencia, por ejemplo, yo hago juegos
de negociación, les hago juegos que tengan que ver con el gerente, les doy unos temas para unas exposiciones pero no les evalúo
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el tema, sino que les evalúo la forma de presentarse, la forma de
hacer las diapositivas, la investigación que hagan, entonces, como
[…]. En esa materia por ejemplo ellos leen libros, pero los libros
son casos de estudio específicos de gerencia actual, entonces los
pongo a leer el caso de Google, Steven Jobs de Apple, y ellos leen el
libro y hacen un ensayo sobre cosas actuales, las otras asignaturas
que son las prácticas, entonces yo imparto la teoría y les doy la
práctica, es decir, les enseño, les explico cómo eso se ve reflejado
en el equipo en el computador o en el circuito, pero de ahí les pongo una problemática mucho más grande, grande en donde ellos
tienen que coger esa teoría, coger esas prácticas que hemos hecho y solucionar un problema, entonces en esas prácticas sí pues
digamos que me enfoco mucho en la parte práctica (profesor 11).

Organizar las actividades partiendo de la especificidad de la disciplina es una condición sine qua non de la didáctica universitaria, pues
como se ha visto, los métodos propios sobre cómo se enseña y se aprende
en las disciplinas demarcan formas de enseñar que, contrario a lo que
comúnmente se afirma, son abiertas y están en constante diálogo con el
contexto.
La cuarta característica está definida a partir de la comprensión de
un cierto orden que se da en la forma como se aprehenden los contenidos
básicos estipulados en los espacios académicos y en el perfil de formación
profesional. Esta característica se asocia con la malla curricular establecida en cada uno de los programas, donde hay una secuenciación lógica de
las asignaturas, que a su vez ordenan unos contenidos, y que responden
a una organización que está articulada con el desarrollo de ciertas competencias propias del perfil profesional de la disciplina en la cual se está
formando un estudiante y donde el profesor participa de manera activa.
En la organización de actividades esta característica se resalta como
importante, por cuanto apunta a la consideración de esta comprensión
de orden que está implícita en la organización de los programas de los
espacios académicos
La propuesta es que lo disciplinar se perdía; la nutrición y el mejoramiento genético, porque ese profesor definitivamente tendría
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que ser un mago para saberlas todas. Entonces esta propuesta busca generar algunos elementos de encuentro, que estructuren un
análisis muy global del estudiante [frente] a situaciones muy particulares, que permita integrar todo esto, y solucionar problemas
a partir de esa integración. Estando en investigación ha servido
como puente en la generación de las estrategias […] (profesor 8).

Como se nota en la experiencia anterior, el profesor procura que el
conocimiento y el proceso de formación se vean de forma integrada, al
punto de que la comprensión de esta integración le permita al estudiante
solucionar problemas desde esta perspectiva integrada. Esta perspectiva es atractiva por cuanto es una muestra importante de la superación
de la segmentación del conocimiento propia de la modernidad, que lo
que buscaba era dividir y especializar el conocimiento en tal grado que
verlo en conjunto era casi imposible. La manera como se estructuran
los programas académicos sigue teniendo una gran influencia de esta
segmentación del conocimiento, de allí que sea necesario organizar las
actividades en secuencias didácticas de manera que le permita al estudiante hacer la integración de los distintos espacios académicos en torno
a ejes problémicos.

Características de las actividades
Este aspecto está referido a la autonomía del estudiante en la clase, que
se ve favorecida por parte de los profesores cuando plantean como parámetro para definir las prácticas, lo que los estudiantes pueden hacer en
cada una de las actividades de clase que se desarrollan en la Universidad.
Es importante precisar aquí que los profesores conciben la autonomía
como la capacidad de acción que tiene el estudiante sin estar bajo la tutela presencial y directa del profesor, esto obviamente es un reflejo, una
visión restringida de lo que se puede comprender por autonomía, pues
está haciendo referencia a un nivel referido a las tareas dentro del aula de
clase; por ende, la autonomía no se concibe en una perspectiva formativa
desde en una condición que debe existir para que se desarrollen las actividades diseñadas por el profesor. De allí que a la actividad a la que se
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refieren específicamente está vinculada a acciones que ellos organizan
para que el estudiante desarrolle en clase (figura 3).
Ahora la docente propone iniciar con el taller en la descripción
análisis del Ebitda, en grupo de dos o tres estudiantes, el cual no va
a ser recogido, pues simplemente es un repaso para el parcial que
va a tener algunos elementos, no va hacer del todo igual, deben
estudiar las razones financieras. Quedan treinta minutos para
que se termine la clase, entonces se inicia el taller y la docente
pasa por cada uno de los grupos de trabajo haciendo seguimiento
y orientando las inquietudes que algunos plantean (profesor 11).
Figura 3. Características de las actividades
Características
de las
actividades

Autonomía
del
estudiante

Asociación
con los
contenidos
Organización
de
syllabus

Vínculo
teoríapráctica

Fuente: elaboración propia.

Otra de las características propias que los profesores refieren es sobre las actividades que están vinculadas con los procesos organizativos
de los syllabus o programas, por cuanto es en ellos en donde se plasman
los nombres de las actividades que se van a realizar en el aula de clase, y
que posteriormente se van a ejecutar.
Esta perspectiva de la organización de las actividades en la clase
bajo el criterio de que es el estudiante quien se encarga de desarrollarlas, implica que el profesor universitario tenga que diseñar actividades
sustentadas en las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes. Esto

196

didáctica universitaria

implica que la cátedra tradicional universitaria, referida como exposición
magistral, se viene relegando para dar paso a clases más activas, donde el
estudiante es el protagonista y el profesor es guía o acompañante.
[…] que el estudiante esté trabajando, que él tenga contacto con
el material, con ejercicios de aplicación a los conceptos que se
están manejando, trabajo de grupo, tenemos sesiones de trabajo
de grupo para que los estudiantes tengan una mayor facilidad para preguntar porque resulta que en los estudiantes cuando están
dispuestos en una clase formal, algunos no preguntan porque les
da pena, cuando se deja en grupo les da la oportunidad de que
pregunten sin temor, que no sean víctimas de la timidez y puedan
preguntar […] (profesor 4).

Esta perspectiva sobre las actividades tiene en la base una concepción implícita de que el estudiante tiene unas rutinas aprendidas sujetas a ciertas eventualidades externas que se plantean en el aula de clase
y que se entremezclan con la motivación intrínseca, los sentimientos,
la competitividad, la tolerancia, el trabajo, la creatividad, etcétera. Y de
allí, la carga importante que tiene para el profesor universitario la idea
de que el estudiante es autónomo como condición per se de la educación
universitaria. El segundo aspecto está referido a que es el profesor el que
dirige las actividades, las diseña y las supervisa.
El docente hace referencia a que la temática sea abordada para trabajar fuera del aula, alrededor de la Universidad, en sitios cercanos
a La Candelaria, y sugiere utilizar la matriz DOFA para detectar las
debilidades, oportunidades, fortalezas y amenazas que se puedan
evidenciar en el trabajo de campo. Luego, utiliza otra situación
para contextualizar la temática por medio de una situación particular, como lo es el caso de ir [a] analizar la incidencia en algún
lugar o sitio específico de la proyección comercial (profesor 7).

Este recorrido se hace fundamentalmente desde la preparación de
cada una de las clases, incluso teniendo en cuenta el syllabus o programa
de la clase, lo cual implica que el profesor está atento al desarrollo de la
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clase, y en ese orden de ideas, es él quien diseña las actividades y hace
que se cumplan.
[…] todos los temas son susceptibles de trabajarse con talleres y
son susceptibles de ser aplicados en una empresa; entonces les
damos una guía o una línea a esos talleres en los cuales partimos de
un objetivo claro y a medida que vamos abordando los temas de la
asignatura, vamos haciendo aplicaciones dentro de la misma empresa sobre el tema que estamos abordando y al final encontramos
unos trabajos prácticos que enriquecen al estudiante (profesor 6).

Con ello se relega en algún sentido, la acción del estudiante como
promotor de actividades. Esto es posible que se dé por la formación disciplinar que tienen la mayoría de los profesores universitarios, en tanto
su saber, su experticia en la profesión, les lleva a determinar cómo la clase
debe ser desarrollada, más teniendo en cuenta ejercicios explicativos,
ejercicios prácticos, antes que el desarrollo y la aplicación de teorías en
abstracto.
Un tercer aspecto que se hace evidente está referido la organización
de las actividades, lo cual está vinculado al reconocimiento de cómo el
aula de clase se comprende como escenario de conexión entre la teoría
y la práctica. Este reconocimiento implica la transformación del aula de
clase en un laboratorio, donde el estudiante puede desarrollarse como
persona a través del autoconocimiento, la relación con el conocimiento
disciplinar, la construcción de relaciones mediadas por el conocimiento,
la aplicación misma del conocimiento, el desarrollo de habilidades de
orden cognitivo unido a la implementación de ciertas estrategias que
favorecen su aprendizaje.
Esto significa que el escenario natural donde se desarrollan las clases
en la educación universitaria, necesariamente está referido al aula de clase. A menos que en disciplinas y áreas como las ciencias de la salud o las
ciencias agropecuarias se tenga práctica en laboratorio, y otras opciones
tienen que ver con los talleres creativos en la Facultad de Arquitectura,
entre otras.

198

didáctica universitaria

[…] tenemos tres paquetes de laboratorios que cada uno dura
tres semanas, porque no tienen sino dos horas de laboratorio a la
semana; vemos los tres ambientes pero siempre con un muestreo
específico, con una problemática específica, porque eso ayuda
mucho a comprender la parte teórica, es la aplicabilidad que le
damos, creo que esa partecita ha sido fructífera; como se hacen
laboratorios, los estudiantes deben hacer para todo ese soporte,
hacemos indagación de artículos científicos, aplicando el método científico; hacemos documento de informe revisando la parte
de la escritura científica; en eso toca ayudarlos mucho a buscar
información científica, porque ellos saben mucho de Internet y
de chatear, pero a ellos casi todo se les convierte en Wikipedia y
en Google, pero nosotros revisamos el Google Académico, entonces ellos también ya se involucran un poco más esa partecita
[sic] [...] está incluido el libro canon como un apoyo a los temas
y a los antecedentes de la microbiología; también involucramos
un poco con la evolución porque a ellos también tiene que interesarles (profesor 8).

El aula entonces se convierte en el escenario natural donde los profesores desarrollan, a través de las actividades, vínculos estrechos con la
teoría, que en muchas ocasiones se presenta en la clase, o en ocasiones
son los estudiantes los que la tienen preparada para la clase, y donde el
profesor es quien plantea ejercicios para aplicar esa teoría. “Que ellos
puedan crear algo, innovar algo, todo se monta hacia un proyecto donde
ellos deben resolver una pregunta sobre las temáticas que resolvemos y
meterse en la realidad de una empresa; que no quede en el aula; porque el
problema es que el aula no puede quedar separada de la realidad de ello,
entonces cómo lograr acercar a la realidad y en eso lo enfoco” (profesor 5).
Esta conexión demanda una reflexión sobre la formación profesional
en términos de preguntarse si esta es más de orden práctico o de orden
teórico, es decir, que las disciplinas se aprenden a partir de la ejemplificación, o de la aplicación de ciertas teorías que presentan los profesores, como los libros de texto, y a las que se refieren en su quehacer como
profesionales.
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Con frecuencia el docente precisa la utilidad e importancia de
este tipo de ejercicios para que los futuros contadores efectúen
movimientos contables y a su vez, para que los futuros administradores de empresas adquieran un conocimiento empresarial
desde un punto de vista contable. De igual manera, se observa
que la realización de operaciones contables en el tablero facilita la
comprensión colectiva de las mismas, mientras que las preguntas
abiertas que oralmente lanza el docente no generan respuestas
tan rápidas en los estudiantes. A esto se añade que los datos que
el docente resalta en el tablero, le permiten ir y venir para explicar
los procesos realizados al comienzo, durante y al final del ejercicio
(profesor 8).

Esta reflexión implica que se le pregunte a la educación universitaria sobre si lo que se ha de enseñar, ha de ser aplicado en determinados
contextos y debe ser aprendido de manera aplicada.
La docente vuelve y toma el tema de la profesionalización de empresa, hace referencia a dos autores, y los confronta con alguno
de los casos presentados, posteriormente realiza en el tablero un
cuadro comparativo de la empresa profesional y no profesional,
argumentado el adaptar una estructura empresarial teniendo
presente diferentes aspectos y conceptos. También realiza la explicación de forma argumentativa durante un tiempo prolongado,
con apoyo en un documento físico, coloca ejemplos de diferentes
empresas de familia (profesor 19).

La reflexión implica pensar que la educación universitaria va más
allá del orden pragmático, práctico, en tanto pareciera que el conocimiento no es válido si no es aplicable; en este orden de ideas, hay una
crítica importante por hacer sobre las maneras de comprender al sujeto
como productor, como acumulación de capital humano, y todo lo que
se plantea en torno al desarrollo humano.
Un cuarto aspecto que aparece como importante se circunscribe a
la referencia que se hace a los contenidos que generalmente están en el
programa que se establece para cada asignatura. Y su mención radica en
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la importancia que se le da al contenido que se deriva de la disciplina,
y que no necesariamente está vinculado con un proceso de formación
integral, es decir, que los programas están planteados en torno a los contenidos y no tanto a procesos formativos o al desarrollo de determinadas
competencias asociadas con estos mismos procesos formativos. Por eso se
resalta de manera importante la evidencia que hay en torno a la mención
que se hace de los contenidos y cómo las clases y las actividades que se
desarrollan en estas giran en torno a los contenidos.
En las otras clases en donde no es metodología de casos yo siempre llevo de acuerdo al syllabus y a lo que se tiene programado,
llevo un caso para solucionar o voy solucionando conjuntamente
un taller, o si requiere iniciar un tema pues inicialmente la parte
teórica, siempre recuerdo lo que hicimos en la clase anterior, que
eso lo empecé a hacer desde hace algunos semestres, antes no lo
hacía, pero me di cuenta que uno sí sabe en lo que exactamente
iba, pero uno siente como que la gente no, entonces me di cuenta
de que es importante un breve resumen de lo que íbamos, para
entrar en la nueva temática (profesor 26).

En muy pocos casos los profesores plantean que su programa y sus
clases no estén distantes del programa establecido desde el inicio del
semestre. Esta condición implica una reflexión importante de cara a la
Universidad, en tanto si bien las clases tienen unos matices y características particulares, reseñadas por las actividades que se han descrito en
los mismos apartados que presentan los profesores, se hace importante
una pregunta sobre qué pasa con los programas, qué pasa con las planeaciones que se hacen de los programas y qué significa que se cumplan
o no en el orden institucional. “Yo he experimentado lo siguiente: en el
momento de ofrecer un contenido, o una información o cierta abstracción de la disciplina; la comprensión de eso que se ha dicho no ocurre
en el instante en que el muchacho la ha escuchado, sino que es relativa
a la capacidad de ajustarla a su propio comportamiento en otros escenarios” (profesor 23).
Esta condición propia de la que se puede dar cuenta está en relación
con que todo el proceso activo en el aula de clase esté mediado por el
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acercamiento, consideración, asunción de un tipo de conocimiento de
orden disciplinar que demanda formas específicas de enseñanza, normas
que no hacen parte de una reflexión didáctica universitaria. Afirma Weber, citado por Kemmis en el prólogo del libro de Carr, Una teoría para
la educación. Hacia una investigación educativa crítica: “La acción es
social en la medida que en virtud del significado subjetivo que le adjudica
el individuo que actúa tiene en cuenta la conducta de otros y orienta su
curso de acción con ello” (Kemmis, 2002, p. 6); no es solo el estudiante particular sino el grupo social que le rodea; al hacer el análisis de la
práctica desde esa perspectiva, no basta una codificación del estudiante
como sujeto individual, hay que situarle en relación con la Universidad.
[…] si tú vas a un curso mío de maestría, no soy como otros profesores que llegan de una vez con diez fotocopias, yo siempre he
sido reacio a eso, creo que el estudiante empieza a memorizar qué
es lo que dice el libro, qué dice el autor y creo que no hay oportunidad para que confronte sus ideas, solo al final introduzco un
texto y normalmente los incluyo con un taller que yo llamo de
pensamiento crítico, creo que nos hace falta mucho, enseñarle
al estudiante a leer pero, sacarle jugo a la lectura; yo tengo unos
talleres de lectura crítica, en los que le doy al estudiante un texto, pero le doy unas seis preguntas sobre el texto; entonces no es
el estudiante que lee dos minutos antes de entrar a clase y dice:
“Alguna cosa voy a decir” […] (profesor 27).

Es decir, los profesores hacen mención del uso de técnicas, pero
no hay una reflexión didáctica de fondo, es muy posible que muchas
de estas técnicas y estrategias que se desarrollan en el interior del aula,
como por ejemplo, la técnica de aprendizaje basada en problemas, el
trabajo grupal, las exposiciones de los estudiantes, no hagan parte de
una reflexión sistemática en torno a las formas de enseñar, ni siquiera
tienen en cuenta las formas de aprender de los estudiantes; es muy posible que sean las maneras como los mismos profesores aprendieron
en la Universidad. Como plantea Zabalza, el conocimiento que se debe
tener no es solamente de la ciencia que yo sé, sino que también debo
saber enseñar.
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El último aspecto de este apartado referido a las actividades se limita
a la pregunta sobre ¿cómo los profesores, de cierta manera, conciben las
clases como un ejercicio donde se pone en juego el conocimiento?, no
solamente en el que presentan los autores de cada disciplina, sino donde se ponen en juego los aprendizajes que ellos como profesores tienen
y que de cierta manera consideran útiles en la formación profesional
de los estudiantes. Esta perspectiva lleva a que los profesores puedan
identificar sus prácticas y la manera como se vinculan estas prácticas al
conocimiento que ellos quieren transmitir, o que está organizado en los
planes de estudio de las distintas disciplinas.
Yo las manejo igual tanto en el pregrado, como en la maestría, digamos que lo que varía es la exigencia de rigor en la aplicación y en
la producción; un texto, de un ensayo de un estudiante de maestría,
en principio uno dice que tiene que tener una revisión bibliográfica
más amplia, [ser] más extenso y [tener] mayor profundidad en el
análisis y en las conclusiones; pero digamos que como las partes que
tiene el ensayo hay que desarrollarlas tanto en la maestría como en
el pregrado; es decir, todos los que hacen ensayos plantearán una
tesis, plantearán unos argumentos de autoridad o de analogías o
de ejemplos, desarrollarán esa argumentación y concluirán con la
tesis que plantearon inicialmente; ya la profundidad de eso es lo
que varía; lo mismo en la reseña, es el resumen, critica el resumen y
el punto de vista de quien hace la reseña, que sería el análisis crítico,
la profundidad de ese análisis varia en relación del nivel educativo,
pero todos harán resumen y comentario (profesor 16).

La presentación realizada de la unión entre organización y actividades se vincula estrechamente con las estrategias didácticas en el sentido
en que estas últimas no pueden considerarse sin las primeras. Se presenta
entonces como desafío la reflexión sobre las formas como los profesores
universitarios seleccionan, determinan, organizan las actividades, en
primera instancia, de enseñanza y, en segunda instancia, de aprendizaje,
pues es en este ejercicio de reflexión sobre la práctica, característica de
la didáctica, donde se deben construir criterios y propósitos que vayan
en favor de los procesos formativos de los estudiantes.
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La anterior consideración está enmarcada en la aceptación de que
la educación superior fundamentalmente trabaja con personas adultas
o jóvenes adultos que tienen unas condiciones de aprendizaje que se
han ido consolidando a través del sistema educativo, y cuyos niveles de
concreción del conocimiento son mayores y, por ende, sus procesos
de aprendizaje también.

Recursos didácticos
Para comenzar, es importante rescatar las palabras de Tardif en relación
con el profesor: “[…] con lo que ha sido, con lo que ha vivido, con lo que
ha acumulado en términos de experiencia vital, en términos de bagaje
de certezas. [El docente] En suma, piensa a partir de su historia vital,
no solo intelectual, en el sentido riguroso del término, sino también
emocional, afectiva, personal e interpersonal” (2004, p. 93). Con estas
palabras es importante reconocer que la historia vital de cada profesor
universitario permite presentar un buen número de narraciones sobre
el uso del recurso y de la gran riqueza que se encuentra en estas, evidenciando que los recursos intervienen en la función mediadora entre la
intencionalidad educativa y el proceso de aprendizaje, el cual demanda
de una ética profesional, del ser creativo, flexible, propositivo, tener una
alta sensibilidad, rigor y capacidad de movilizar saberes.
Por lo tanto, presentamos lo que entendemos por recurso: son aquellos elementos físicos o simbólicos que usan los docentes para desarrollar
en el estudiante habilidades y competencias y que requiere una autonomía y un lenguaje codificado propio, además, exige que en el acto de
enseñar se tengan muchas habilidades por parte del docente, destacando
las de exponer con claridad, planificar y reflexionar permanentemente
sobre lo que hace, aspectos que permiten entender la importancia que
tienen los recursos en los procesos de formación (figura 4).
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Figura 4. Recursos didácticos
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Fuente: elaboración propia.

En consonancia con lo anterior, es prudente referirnos al recurso
voz como uno de los elementos más usados en la generación de cambios y posibilidades en el aula; se podría decir sin equivocación que es el
más usado en el ejercicio docente, pues el acto de comunicar demanda
acciones enmarcadas en procesos de reflexión y planeación y, por qué
no, de espontaneidad, acorde con los diversos momentos en los cuales
este recurso se hace presente, mostrando sus gamas, particularidades,
pero, en especial, como elemento para enriquecer el proceso formativo,
puesto que las intencionalidades e intervenciones propias del proceso
de enseñanza deben coincidir con las capacidades intelectuales y el
funcionamiento cognitivo del estudiante, y es aquí donde este recurso
hace parte importante de lo que los profesores hacen en las aulas, como
se verá a continuación con la pregunta como estrategia.
El docente también reflexiona sobre los ejemplos dados anteriormente, asegurando que la “logística debe ser una política de
inclusión social” y se refiere al panorama nacional en donde no
existe una inclusión social.
Luego de estos comentarios, el docente continúa con el “modelo
de solución” del ejercicio. Para ello propone una “lógica de conexión” y explica el proceso en el tablero, siempre apoyándose de
la observación de la red hecha, lo que facilita las respuestas
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de los estudiantes frente a preguntas claras. Con precisión y participación de los estudiantes, se realiza la interpretación de la
red, mientras el docente poco a poco va completando el proceso
de solución mediante “iteraciones” que son siempre justificadas
por los estudiantes. Dado que un aspecto relevante en su explicación es la observación, el docente recalca la importancia de
observar y de tener métodos para observar mejor; al respecto
nuevamente hace alusión al “parcial” en donde se presentará un
ejercicio similar y requerirá de la observación cuidadosa por parte
de los estudiantes. A lo largo de la solución del ejercicio, surgen
preguntas de los estudiantes y las respuestas algunas veces son
dadas por sus compañeros (profesor 18).

Un segundo elemento en las maneras de llevar los contenidos a los
espacios académicos es el recurso papel, y las diversas formas como los
docentes lo utilizan; se puede apreciar en libros, fotocopias, talleres,
guías, artículos, y cómo este tiene una importancia diferente de acuerdo
con la experticia, al objetivo que se persigue, el momento, el tema que se
está desarrollando o al área en la que se esté trabajando, evidenciando
nuevamente la o las estrategias que el docente ha planeado para lograr los
objetivos del proceso; se exponen algunas muestras sobre el uso del libro.
[El profesor] lee apartes del texto del profesor Vasco señalando el
número de la página. Los estudiantes tienen en su poder una copia que van siguiendo. El profesor expone la idea central. Sugiere
la importancia de poseer el libro. Explica la pertinencia del texto
para el espacio académico. Luego les dice de qué habla el texto;
“lee los títulos” y resalta los autores fuente y amplía términos
técnicos tratando de presentar a los estudiantes la “mesa” desde
la cual habla Vasco (profesor 2).
Al abordar el tema la profesora hace referencia a libros que hablan sobre peritaje social para que los estudiantes accedan a otras
fuentes y tengan material que puedan discutir y argumentar
(profesor 16).
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Como se pudo apreciar, la búsqueda de información y su recopilación
permite modos alternativos de construcciones y de actividades; como
han señalado de manera acertada Coll y Bolea (1990), cualquier situación educativa se caracteriza por tener una cierta intencionalidad. Esto
quiere decir que en cualquier situación didáctica, se pretende promover
aprendizajes, acordes con los objetivos o propósitos que se persiguen,
dejando un aprendizaje intencionado que perdure; estos aspectos también se pueden encontrar en las siguientes narraciones.
Cada clase, en cada materia tengo módulos y en cada módulo tengo una pregunta problema, cada módulo puede durar una semana o dos semanas y entonces, esa pregunta problema es el punto
de partida, hay unas lecturas previas que los estudiantes deben
revisar, hay unas lecturas básicas, hay unas lecturas complementarias, en algunas ocasiones delego a un grupo de estudiantes que
se encargue de profundizar en ese tema, en algunos casos todo el
grupo lee y ninguno profundiza, en algunas clases el grupo que
profundiza hace una presentación inicial del tema, en otras clases soy yo el que desarrollo todo el tema; en las materias teóricas
generalmente, además de que haya un grupo que asuma una lectura más juiciosa y una presentación de ideas centrales del tema
a partir de la pregunta que está planteada, otro grupo hace un
protocolo de la sesión; para mí es importante que los estudiantes
aprendan a tomar nota de las discusiones, de lo que se dice, a hacer
síntesis, a desarrollar ideas, es decir, a desarrollar su capacidad de
escritura a partir de tomar apuntes en la discusión del curso, esa
es una tarea permanente (profesor 34).

Aquí es importante resaltar que cuando un docente universitario
pide la compra de un libro, no solo lo hace por respeto al autor o por evitar el plagio, lo hace con la convicción de que si el estudiante requiere
profundizar en un tema propio de su carrera, es importante la compra
de un libro sobre ese tema, de hecho, están los libros especializados, los
handbooks, los tesauros, que le permiten apropiar esos temas con más
profundidad y generar preguntas a los expertos sobre lo que no logra
comprender por el grado de dificultad que estos presentan: “[…] invito a
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los estudiantes a que compren libros, que vayan haciendo su biblioteca
personal, no con fotocopias sino con libros” (profesor 14).
Habría que decir también, que la lectura exige la construcción de
modelos mentales a partir de los contenidos, y al mismo tiempo, reescribir las propias representaciones, logrando que la lectura convierta
al propio conocimiento en objeto de conocimiento. En el libro Escribir
para objetivar el saber, el escritor afirma que la escritura no solo hace
transcendentes las ideas que se tienen, sino que permite volver sobre
estas, analizarlas, mejorarlas, reescribirlas y reeditarlas para heredarlas
a futuras generaciones, convertidas en instrumento de aprendizaje: el
mismo proceso de escritura induce a pensar mejor las propias ideas y
enriquecer la forma de pensar.
De lo anterior se desprenden varias miradas sobre lo que cada
docente plantea, y de las opciones para organizar sus prácticas, desde
la regulación de los intereses heterogéneos que están presentes en los
espacios académicos, y de la posibilidad de determinar alternativas de
dirección del desarrollo de estos. Desde este sentir, veamos otras experiencias.
Los contenidos por sí solos no son relevantes, pero cuando los
conecto con el proceso, entonces, van a ser mucho más significantes. ¿Qué aprendiste, qué descubriste en tu proceso de lectura
o de escritura frente a lo que es tu trabajo en clase, qué te da por
aprender? A veces ese último momento o el primer momento lo
combino con la estrategia que esté utilizando en ese momento:
por ejemplo, he utilizado portafolio de lectura y escritura, he
utilizado diario de lectura y escritura, he realizado autobiografía
lectora y escritora; entonces trato de combinar alguna estrategia
para que al mismo tiempo se vayan acercando más a la lectura y
la escritura; porque queda la idea de que la lectura y la escritura
es del momento para la clase y ya, y logramos llevar un portafolio, un diario o hacemos autobiografía, estás mucho más cercano
a la lectura y la escritura; entonces combino o bien en el primer
momento o en el último, la estrategia fuerte que llevo para mi
curso (profesor 25).
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Siguiendo en la misma línea, cuando el docente organiza su ejercicio, el recurso papel es usado desde otras estrategias puestas en guías,
talleres, fotocopias, artículos, revistas, los cuales son llevados al aula
para orientar procesos, ahorrar tiempos, contrastar; es decir, presentan
diversos propósitos como son el desarrollo de ciertas habilidades, la
capacidad para analizar una idea, confrontarla, y para generar dudas y
controversias, para llegar a apropiar el conocimiento.
La pertinencia son tres párrafos; yo al estudiante le dejo tres
párrafos no más; pero tres párrafos leídos académicamente, críticamente, cero memoria; en contexto. Como propone el lasallismo
que es en contexto territorial, en contexto social, cuando llegamos
a la próxima clase llegamos leídos, un poco el seminario alemán,
es decir, llegar con algo para que haya discusión.
La obligación del estudiante fuera de clase es leer académicamente; yo hago una exigencia, ellos tienen que construir en su
computador lo que hemos definido un poco pretenciosamente…
porque yo insisto, que nosotros para los conocimientos tenemos
una gran cómoda con muchos cajoncitos que son cada materia de
la malla curricular pero nunca buscamos la relación que hay, que
entre otras cosas esa es la propuesta de Morin y de la complejidad.
Nosotros tenemos un taller, es un taller permanente, un taller que
se caracteriza por construcción colectiva del conocimiento, eso es
fundamental y además es lasallismo, acompañamiento fraterno.
Lo primero es retarlos a lo que vamos a llegar al final de la clase,
nos ponemos una meta, hoy la meta era entender que… se deja un
nuevo reto que es la lectura o la exposición que viene, que tiene
que ver con los temas del syllabus… yo lo socializo con ellos, con el
objeto de hacer un ejercicio con ellos que considero fundamental
(profesor 2).

Los anteriores planteamientos pueden resultar particularmente importantes para el docente, en la medida en que aportan elementos para
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una perspectiva intencional en su trabajo y en cada una de las actividades
académicas que realiza con sus estudiantes. Vincular los recursos adecuados a cada actividad académica con la realidad no significa quedarse
en la contemplación de los fenómenos externos como se presentan a los
sentidos en forma inmediata. Significa ubicarse en las posibilidades de
comprensión de los sujetos dado su nivel de desarrollo, ya que para cada
nivel la realidad es distinta.
El tercer recurso y no menos importante que los anteriores y que
aparece de manera reiterada en numerosas estrategias, es el uso del tablero, el cual permite de acuerdo con el momento, un uso acorde con la
planeación que el docente tenga, con el tema que se esté desarrollando,
con el ejercicio, pero también para hacer síntesis de un tema por medio
de cuadros o matrices y, de esta manera, recalcar los aspectos más importantes desarrollados, además, para soportar la explicación del tema que se
va a desarrollar, todo ello, para que los estudiantes tengan los elementos
que ellos consideran deben recordar del proceso.
En el tablero el docente representa la hoja de introducción, dividiéndola en tres grandes partes que corresponden a la superestructura de la introducción: tesis, antítesis, síntesis. De manera
oral explicita los rasgos esenciales de cada una de éstas y ofrece
ejemplos breves. El docente también precisa el número de páginas
ideal para la introducción, la importancia de la coherencia entre
las partes y por ende, el adecuado uso de los conectores en la redacción. Él hace énfasis en la disciplina que se debe tener como
profesionales (profesor 20).

En relación con lo expuesto anteriormente, pero visto desde lo que
hemos denominado estrategia, se puede decir que el docente planea,
reflexiona, replantea lo que es pertinente que el estudiante aprenda,
por dónde captar su atención, además, piensa en el tipo de relaciones
que quiere que los estudiantes encuentren, buscando los ejemplos más
apropiados para ello, conduciendo al uso de uno o varios recursos. Veamos uno de los casos: “El profesor llegó antes que los estudiantes. De
tal manera que a las 8 a. m. ya tenía un mapa conceptual en el tablero,
a partir del cual desarrolló toda la clase. El mapa conceptual llena todo
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el tablero. Un tablero grande, de pared a pared. Deriva por momentos
sobre todo el mapa conceptual eligiendo algún tema para profundizar.
Por momentos se remite al orden que el mismo mapa tiene implícito”
(profesor 2).
Nos detenemos en este aparte, para entender las reflexiones sobre
el ejercicio que desarrollan los profesores universitarios en los espacios
académicos y que van en la misma dirección con lo que plantea Litwin
(1997). En relación con el contenido, la autora propone que el orden, la
forma y secuencia con la que se organiza el contenido de una clase están
determinados por los criterios que se tienen para esta. Por tanto, para
seleccionar contenidos se deben identificar los conocimientos, las ideas,
los principios de un determinado campo temático o área, es decir, la historia del concepto, por ende, su relevancia y relación con otros campos
para poderlo relacionar con el desarrollo actual de la ciencia, el arte o la
tecnología; ella afirma que, en realidad, siempre se piensa en la herramienta relativa al tratamiento de un contenido, y de este contenido en
relación con el proyecto educativo en que se enmarca.
La sociedad de la información y comunicaciones está generando
nuevos productos y servicios, abriendo así un abanico de posibilidades en
las nuevas formas de llevar el conocimiento a las aulas. Acorde con ello,
los docentes ponen en juego sus conocimientos, para planificar, motivar
y estructurar muy bien el trabajo, tanto individual como en equipo, con
estas nuevas herramientas, además, propiciando diálogos, discusiones,
compromisos, posiciones ante la información y, lo más importante, generando aprendizajes.
Al tener presente lo anterior, se comprende el valor de pensar cuál
herramienta tecnológica, que sería el cuarto recurso, es la que permite
mejorar los procesos de mediación en el aula. Veamos algunas narraciones:
Todos los materiales de clase están previamente publicados en el
Moodle, si hay presentaciones ellos las tienen desde el comienzo,
las presentaciones las guardo en Google Docs, para que a medida
que ellos vayan entrando las vayan modificando, entonces cada
vez que yo entro ven las versiones modificadas de las presentaciones (profesor 12).
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El docente hace referencia al cine-foro como estrategia de apoyo
a la temática, y presenta una primera parte de tres videos seleccionados que generan gran interés y un ambiente de expresión de
emociones entre los estudiantes. Luego, el docente enfatiza
de acuerdo con lo observado en el video la relación de las diferentes estrategias de marketing y la cultura, y estas cómo generan
algún tipo de impacto en la sociedad (profesor 8).

Se puede destacar que la plataforma Moodle, los software especializados para simulaciones y las redes sociales son usadas por los docentes
universitarios para generar mejores comprensiones, especialmente por
el desarrollo de la memoria de trabajo, puesto que permite retener información actual para hacer cálculos, tomar decisiones, buscar soluciones,
haciendo evidentes los propósitos de investigación y los desarrollos en
las clases.
El docente presenta la proyección de diez a quince videos cortos,
e invita a los estudiantes a realizar un análisis frente a cada uno
de estos, razonando la intencionalidad y el propósito de cada
uno de los comerciales. El docente reitera la trascendencia que
estos videos generan y proyectan en la sociedad y el impacto e
incidencia principalmente en el comportamiento social, pretendiendo profundizar en este contexto, al igual en las diferentes
estrategias de mercadeo (profesor 8).
[…] en este punto hemos tratado de utilizar desde hace cerca
de unos tres años, los medios digitales como medio oficial para
la entrega de trabajos; eso te permite dos cosas, que las entregas son en el tiempo real, es decir, tú defines una hora en una
plataforma en un correo para recibir los trabajos y tú sabes que
queda el registro de la entrega, y segundo estamos tratando de
ser e cológicos porque desde mi área en calidad, logística y como
ingeniero industrial es el tema de restricción de recurso y sé que
en muchas ocasiones todo eso que los chicos entregan impreso
termina convirtiéndose en un elemento más de residuo sólido que
se convierte en un desperdicio; entonces considero que estamos
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fomentando varios tips, estamos mostrando que las redes sociales
y el tema de Internet puede ser utilizado con fines académicos y
fomentamos desde algunas ópticas o algunas ideas básicas, las
buenas prácticas gerenciales (profesor 18).

De acuerdo con lo registrado, se puede decir que el uso de plataformas para la educación como es la plataforma Moodle, permite ahorrar
tiempos, modificar talleres, evaluaciones, y las actividades que acompañan el proceso, ya que el sistema informa cuál es la pregunta que no se
contestó o la que tuvo un mayor número de respuestas equivocadas, lo
que le permite al profesor reflexionar, modificar la estrategia que se esté
usando, y, por tanto, se vuelve un sistema dinámico en el que todos construyen para facilitar la comunicación. El uso inteligente de estos recursos
es elegir en cada caso la herramienta apropiada para el problema que se
quiere resolver, puesto que cada día se conocen más y más recursos para
soluciones adecuadas.
Por tanto, en medio de esta muestra de experiencias, vale la pena
hacer claridad que al referirnos al recurso tecnología debemos pensar
que esta herramienta tiene implícitas las anteriores, y que ello conlleva a
entender por qué ningún docente puede desconocer el marco globalizado
de Internet para saber lo que cada estudiante o persona desea aprender,
el uso de tecnologías, de software y simuladores visto desde el contexto
social de la comunicación y la información.
[…] he utilizado también un simulador para cuando se requiere,
básicamente en seminario de caso, es un simulador que existe, pero
nuestra idea… es llegar a tener nuestro propio simulador que sea
un poco más pedagógico… yo espero que eso sean herramientas
para los estudiantes. Desde este semestre tengo mis cinco cursos
en aulas virtuales, entonces en las aulas virtuales estoy subiendo
parte de la presentación como contenido del aula, anexo el Power
Point completo, anexo en un PDF las guías y el contenido de trabajo que se espera. Ese ha sido el contenido didáctico que he ido
desarrollando con el tiempo, que pruebo y ajusto, voy completando
y ajustando. Creo que eso es una herramienta útil para tener un
acercamiento más a lo que es, porque en finanzas hay muchas
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herramientas, si bien hay la claridad de que la idea de una carrera
profesional no es instrumentalista… es decir, que yo no puedo llegar
al análisis y las recomendaciones sin tener primero la información
y hacer un procesamiento de la información (profesor 4).
[…] hacemos más foros, paneles y mesas redondas, en algunas
materias hacemos ejercicios de simulación, tienen que ver [con]
cómo trabajamos los trabajadores sociales con los problemas de
las personas, entonces hacemos ejercicios de simulación o entrenamiento, pero en todo caso siempre hay un cierre y el cierre muy
pocas veces lo hago yo, más bien invito a los estudiantes a que
me digan de todo lo que trabajamos que le quedó, que fue lo más
importante, de todo lo que vio que le pareció, le tocó; eso para mí
es importante, porque lo que se dice en los últimos momentos es
lo que queda y lo que se dice en pocas palabras, ese cierre es una
constante (profesor 34).

Se puede decir que el recurso tecnología hace posible, entre otras
cosas, el acceso a todo tipo de información sobre cualquier tema, el uso
de los discos ópticos y de instrumentos para obtener información rápida
y fiable, los ordenadores que nos permiten dialogar con programas de
inteligencia artificial, además de almacenaje de información en grandes
proporciones. Asimismo, está el tema de lo tecnológico, lo virtual, el
b-learning que demanda actividades on line como presenciales, muy estructuradas, acordes con los propósitos de construcción que se persigan.
Por otra parte, la ciencia cambia y seguirá cambiando; un ejemplo de
ello son los procesos de simulación por ordenador, los cuales presiden
prácticamente toda la actividad de los laboratorios y de los centros de
investigación; sin desconocer los adelantos en biotecnologías, los estudios y predicciones climáticas con base en modelos computacionales
que permiten desarrollos de habilidades, destrezas; y poner en práctica
las competencias, minimizando errores y costos.
Por lo anterior, es importante preguntar si ¿todos los docentes universitarios son conscientes de que los estudiantes actuales nacieron con
la tecnología y, por tanto, con la lógica digital desarrollada? Y, ¿cómo
afecta esto la manera de enseñar?
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Otros tipos de recursos que utilizan los docentes para capturar la
atención de los estudiantes o para comunicar de manera diferente aspectos que quieren resaltar los veremos a continuación:
Repetir el mensaje de diferentes formas porque ya lo han leído,
lo han escrito, lo hemos discutido y finalmente cerrar el tema con
una conclusión, entonces eso [es] lo que me da la posibilidad de
que el mensaje va quedando grabado, puede que de forma no tan
consiente allá atrás, y bueno de una forma de lo que ellos han
discutido, de lo que han hecho la síntesis, pienso que ahí se complementan una cosa con la otra (profesor 33).
Presenta una caricatura para plantear la diferencia entre ver y
percibir. Invita a los estudiantes a que relacionen las condiciones naturales del proceso de imágenes en el ojo, sobre lo que ve
en realidad: líneas, contrastes, diferencias en la iluminación y
longitud de onda, tamaño. Y hace la diferencia entre la visión
y la percepción y pone por ejemplo los procesos de construcción
conceptual de niños a través de la visión, y cómo desde el contexto
se hace interpretación de lo que se ve (profesor 31).

Al lado de estas muestras, es importante retomar lo que escriben Sepúlveda y Fernández (2011) en los cuadernillos prácticos sobre didáctica
general, para hacer la claridad de que aunque entre lenguaje y comunicación se da una relación estrechísima, no son sinónimos. El lenguaje tiene
como finalidad principal la comunicación, pero se emplea también para
facilitar al ser humano el conocimiento de sí mismo y del mundo que lo
rodea. La comunicación, por su parte, se logra preferentemente por el
lenguaje, pero también puede conseguirse por otros medios, como los
gestos, los gráficos, la pintura, los números o el movimiento corporal.
A modo de conclusión de este apartado, es importante resaltar que
los docentes universitarios están permanentemente inconformes con
lo que hacen y, por ello, buscan nuevas maneras de llevar sus saberes al
aula, aspecto que permite estar atento a las nuevas tendencias o miradas
sin desconocer la riqueza de lo pasado, de lo implementado y, de esta
manera, poder conjugar ese conocimiento para el crecimiento del otro y
de sí mismo, lo cual es un acto propio de la didáctica.
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Lo anterior implica la constante mirada por parte de los profesores
universitarios de sus didácticas y el constante replanteamiento de las
estrategias y recursos, de forma que promuevan de manera reiterada en
los estudiantes la reflexión sobre lo que logran, la autoevaluación del
proceso, el reconocimiento del otro, además de que faciliten y estimulen
el desarrollo de habilidades para que incidan en procesos de autoaprendizaje, aprendizaje colaborativo y compromiso con lo que se hace.

A manera de reflexión
De este recorrido se puede afirmar, a manera de síntesis, que la didáctica
tiene como objeto de estudio las prácticas de enseñanza, basada en la
posibilidad de explicación, proposición e intervención en las prácticas de
enseñanza y aprendizaje; de esta manera se puede brindar como soporte
de orden teórico la enseñanza para mejorar las condiciones de aprendizaje, y, con ello, se reafirma su carácter de disciplina de la intervención.
En otras palabras, la didáctica fundamentalmente puede ser concebida
como una hipótesis por comprobar en la acción.
Es importante por ello reconocer que la educación de adultos, que es
lo propio de la educación universitaria, se orienta a un aprendizaje autónomo, donde el profesor ha de movilizar estrategias, actividades, recursos
para que el estudiante tome la iniciativa en cuanto a la planificación, el
desarrollo y la evaluación de actividades de aprendizaje. Con ello se busca
compartir la responsabilidad sobre el aprendizaje. De allí que a la hora
de planear y desarrollar un determinado espacio académico, se seleccionen contenidos, buscando el vínculo con un proceso de formación más
amplio, considerando las características propias de los estudiantes en un
contexto histórico determinado. Esto implica identificar la población con
la que se va a trabajar y acercarse a una caracterización lo más cercana
posible a la realidad, para articular de esta manera el conocimiento que
se desea desarrollar o construir.
De otra parte, dentro de la reflexión sobre la didáctica universitaria
que puede hacer cada profesor, cobra una vital importancia la experiencia, pues se convierte en un elemento valioso de análisis para modificar,
ajustar y significar la enseñanza. El reconocimiento de la experiencia,
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que no solamente se acumula con los años, implica un proceso profundo de reflexión sobre lo que se diseña, se hace y se evalúa, de forma que
ese profesor, que con base en un conocimiento disciplinario específico
se va haciendo sobre la práctica, es cada vez más consciente de su tarea, y desde allí, va mejorando paulatinamente sus propias prácticas.
Lo anterior se aprecia en los constantes intercambios entre el profesor
y el estudiante, en los cuales se trueca cultura, se negocia, se debate y
se evidencia permanentemente la retroalimentación, y la reflexión en
cuanto a la relación de hechos, fenómenos y procesos empleados, para
dar cuenta de lo que se hace.
La dinámica mencionada anteriormente demanda una resignificación constante de las actividades, los diseños, los materiales que se
utilizan, pues ha de ser lo connatural de un proceso de reflexión sobre
la práctica. Obviamente este proceso de resignificación implica un proceso de pensamiento y análisis, de ensayo y error, de cuestionamientos
sobre la enseñanza y el aprendizaje, de recorridos y caminos explorados
y conocidos, y otros no tanto.
En la docencia universitaria, la manera como los profesores aportan
en la formación del estudiante con las estrategias, no es igual que en otros
niveles de educación; es posible que se desarrollen trabajos en grupo, se
diseñen rúbricas, se asuma la evaluación como un proceso, se realicen
salidas de campo; pero la manera de utilizar esas estrategias comunes
en educación no son iguales en el campo de la docencia universitaria,
así como tampoco son iguales en las disciplinas, hay particularidades o
didácticas específicas que se vinculan con las profesiones y las disciplinas.
La importancia de la reflexión del profesor universitario ha de
centrarse en lo que se va a lograr con lo que planea, hace o desarrolla,
intentando ver qué es lo que el estudiante va a encontrar, las dificultades
o las búsquedas que tiene que hacer para llegar ahí, la profundidad del
concepto, del tema; qué es lo que está detrás de esa estrategia, recurso,
actividad que se está usando, con una conciencia clara de lo que se persigue y con la profundidad que debería tener.
Por tanto, la acción en el aula puede cambiar si se busca permanentemente con libertad nuevas maneras de conocimiento, que ya fluyen
desde la ciencia, y que nos inducen a adoptar nuevas formas de conocer, donde la razón sensible predomina sobre la racionalidad lineal, es
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decir, entender que el aula es un organismo vivo y complejo que genera
permanentemente posibilidades de transformación, de conocimiento,
de cambio, todo ello, si se cree que en cualquier sistema complejo las
partes del sistema siempre están en constante flujo y experimentando
cambios en pequeña escala. Estamos hablando de la termodinámica del
no equilibrio, desde las moléculas de un líquido hasta las neuronas de
un cerebro, y, por tanto, de todo lo que se hace en el aula, así lo afirmó
Ilya Prigogine (1990).
Desde esta perspectiva, la práctica de enseñanza ha de asumirse
como un campo donde se pueden generar procesos de exploración,
indagación y problematización, que demandan procesos descriptivos,
interpretativos y de análisis basados en la complejidad que le permitan
al profesor universitario comprender aquellos modos particulares en
los que se presentan tales prácticas. De allí que este proceso de análisis e interpretación de las prácticas redunde en la generación de saber
pedagógico que contiene implícitamente la cualificación de la propia
práctica de la enseñanza del profesor universitario, y a la vez favorezca
la construcción de alternativas que coadyuven a la cualificación de estas.
La didáctica exige la superación de su reducción a la mera instrucción y al uso de métodos eficaces y adecuados, lo que supera la simple
reflexión del proceso de regulación de la formación y la aplicación de
ciertos métodos restringidos a lo que en su momento se llamó la tecnología de la enseñanza. Con ello se busca sacarla de ese espacio restringido
e instrumentalista en el cual ha estado presa durante muchos años.
Lo anterior solo es posible si hay voluntad de “mirar de otro modo” lo que se hace, pues existen posibilidades de cambio para mejorar
y transformar los procesos propios de enseñar, especialmente, siendo
personas activas, creativas y comprometidas en escuchar, comprender
y crecer con actitud abierta al cambio; además de una gran voluntad y
pasión por enseñar, lo que permite que otros sueñen y crezcan con la
acción del profesor.

218

didáctica universitaria

Bibliografía
Bernstein, B. (2000). Hacia una sociología del discurso pedagógico. Bogotá:
Cooperativa Magisterio.
Camilloni, A. et al. (1993). Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos
Aires: Paidós.
Camilloni, A. et al. (2004). Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos
Aires: Paidós.
Carr, W. (2002). Una teoría para la educación: hacia una investigación educativa crítica. Madrid: Morata.
Cazden, B. (1991). El discurso en el aula: el lenguaje de la enseñanza y del
aprendizaje. Barcelona: Paidós.
Coll, C. y Bolea, E. (1990). Las intenciones educativas y los objetivos de la
educación escolar: alternativas y fundamentos psicológicos. En: C. Coll,
J. Palacios y A. Marchesi (Comp.). Desarrollo psicológico y educación.
Madrid: Alianza.
Contreras, J. (1990). La didáctica y los procesos de enseñanza aprendizaje.
En Enseñanza, currículum y profesorado: introducción a la didáctica.
Madrid: Akal.
Cooper, J. (1999). Estrategias de enseñanza. México: Limusa.
Chevallard, Y. (1991). La transposición didáctica. Buenos Aires: Aique.
Davini, M. (1993). Conflictos en la evolución de la didáctica: la demarcación
entre la didáctica general y las didácticas especiales. En: A. Camilloni et
al. Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires: Paidós.
Díaz, A. (1997). Didáctica y currículo. México: Paidós.
Díaz, A. (1998). La investigación en el campo de la didáctica, modelos históricos. Revista Perfiles Educativos, XX (79-80), 5-29.
Díaz, D. (1999). La didáctica universitaria: referencia imprescindible para
una enseñanza de calidad. Revista Electrónica Interuniversitaria de
Formación del Profesorado, 2 (1).
Díaz, F. y Hernández, G. (1999). Estrategias docentes para un aprendizaje
significativo. México: McGraw Hill.
Giroux, H. (2003). Pedagogía y política de la esperanza. Buenos Aires: Amorrotu.
Hannan, A. y Silver, H. (2005). La innovación en la enseñanza superior.
Madrid: Narcea.

219

josé raúl jiménez ibáñez, margarita rosa rendón fernández

Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM). (s.
f.). Las estrategias y técnicas en el rediseño. Recuperado el 15 de agosto
del 2013 de http://www.uctemuco.cl/cedid/archivos/apoyo/Capacitacion%20en%20estrategias%20y%20tecnicas%20didacticas.pdf.
Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) (s. f.).
El estudio de casos como técnica didáctica. Recuperado el 15 de agosto
del 2013, de http://www.uctemuco.cl/cedid/archivos/apoyo/El%20estudio%20de%20casos%20como%20tecnica%20didactica.pdf.
Kemmis, S. (2002). Prólogo. En W. Carr. Una teoría para la educación: hacia
una investigación educativa crítica. Madrid: Morata.
Korsbaek, L. (s. f.). Gregory Bateson, un antropólogo transatlántico e interdisciplinario. Recuperado el 24 de agosto del 2013, de http://ergosum.
uaemex.mx/pdfs/pdf_vol_19_2/13_leif_korsbaek.pdf.
Litwin, E. (1997). Las configuraciones didácticas: una nueva agenda para la
enseñanza superior. Buenos Aires: Paidós.
Litwin, E. (2000). Las configuraciones didácticas: una nueva agenda para la
enseñanza superior. Buenos Aires: Paidós.
Lucarelli, E. (2000). El asesor pedagógico en la Universidad: de la teoría pedagógica a la práctica en la formación. Ecuador: Paidós.
Pérez, R. (2001). Estrategias de comunicación. Barcelona: Paidós.
Popper, K. (1962). La lógica de la investigación científica. Madrid: Tecnos.
Prigogine, I. y Stenger, I. (1990). La nueva alianza: metamorfosis de la ciencia. Madrid: Alianza.
Schön, D. (1987). La formación de profesionales reflexivos: hacia un nuevo diseño de la enseñanza y el aprendizaje de las profesiones. Barcelona: Paidós.
Sepúlveda, F. y Fernández, R. (2011). Cuadernillos prácticos en didáctica
general de educación social balance de experiencias. En E. Sánchez y
E. Paniagua (Coords.). (2011). Avances en la adaptación de la UNED al
EEES (pp. 365-382). Madrid: UNED.
Stenhouse, L. (1993). La investigación como base de la enseñanza. Madrid:
Morata.
Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid: Narcea.
Ventura, J. (1996). Análisis dinámico de la estrategia empresarial: un ensayo interdisciplinar. Oviedo: Servicio de Publicaciones Universidad de
Oviedo.

220

didáctica universitaria

Zabalza, M. (2002). La enseñanza universitaria el escenario y sus protagonistas. Madrid: Narcea.
Zambrano, A. (2002). Pedagogía, educabilidad y formación de docentes. Cali:
Nueva Biblioteca Pedagógica.

221

El carácter poliédrico
de la evaluación del aprendizaje
en la educación superior
Milton Molano Camargo*

Evaluar es una actividad cotidiana, casi que podría decirse inherente a la
forma en la que lo seres humanos, en su mayoría, tomamos decisiones
basadas en juicios o simplemente construimos apreciaciones. Y es en ese
sentido una práctica social, es decir, creada, modificada y ajustada según
los tiempos, los momentos y las verdades de cada época. Su vínculo con
los procesos educativos es de vieja data, podría remontarse a China y sus
pruebas para acceder a la burocracia imperial, pasar por las prácticas de
examen de la Universidad medieval y llegar al influjo de las teorías de la
administración moderna y la psicología conductual en el uso de test y
las pruebas estandarizadas.
La evaluación del aprendizaje, en particular, no es ajena a estas
dinámicas que se complejizan, además, porque toca aspectos de la enseñanza que abren otras preguntas respecto a las relaciones entre proceso
de aprendizaje y evaluación, la formación y la evaluación, los procesos y
la administración del espacio educativo.
En ese orden de ideas, la evaluación es de manera privilegiada un
escenario en el que concepciones, discursos y prácticas del docente, y en
este caso del docente universitario, se despliegan para mirar sus relaciones con las formas de entender a las personas, la sociedad, la profesión
y el aprendizaje. Ahí está la magia de la reflexión sobre la evaluación: en
su poder revelador (Santos, 1998).
* Licenciado en Ciencias Religiosas de la Universidad de La Salle; Magíster en Educación,
Pontificia Universidad Javeriana; estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educación
(DIE), Universidad Francisco José de Caldas. Jefe, División de Planeamiento Estratégico,
Universidad de La Salle. Correo electrónico: mmolano@lasalle.edu.co
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Este capítulo muestra cómo la evaluación del aprendizaje es una de
las categorías que aparece con fuerza en la investigación sobre prácticas
de enseñanza y saber pedagógico de los profesores universitarios. No
es algo que extrañe, en primer lugar, porque, como ya lo mencioné, la
evaluación se impone como una realidad que problematiza la vida del
docente y hace parte de su cotidianidad y de las decisiones que tiene que
tomar permanentemente y, en segundo lugar, y posiblemente en alguna
medida derivada de lo primero, porque ha venido constituyéndose en
un campo de estudio que para el entender de algunos es una disciplina
dentro de las llamadas ciencias de la educación (Díaz, 2010).
Como elemento complementario es importante indicar que en Colombia, durante los últimos veinte años, el aseguramiento del sistema de
calidad de la educación superior se constituyó en el objeto primordial
de la política pública de calidad, la cual centra sus antecedentes políticos
y normativos en la evaluación por competencias.1 Por eso puede señalarse que durante los últimos años, las directrices de la política educativa
colombiana, en su esfuerzo por abordar el problema de la calidad, han
introducido cambios en las concepciones sobre la evaluación.
En ese contexto, la evidencia de la investigación muestra que la
evaluación del aprendizaje es una realidad poliédrica2 y que su abordaje

1

En 1989, el tema de las competencias se introdujo en el contexto educativo colombiano, con
la participación del Ministerio de Educación Nacional y el Sistema Nacional de Pruebas
(SNP), lo que se vio reforzado luego con la implementación del Programa de Evaluación de la
Calidad de la Educación, acordado en la Quinta Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y
de Gobierno (1995). El proyecto de evaluación de la calidad en nuestro país tuvo por nombre
“Reconceptualización de los exámenes del Estado”. A pesar de haberse propuesto desde 1989,
solo diez años después aparecen los Lineamientos Curriculares en Básica y Media y, para el sistema universitario, la Acreditación Previa de Programas de Licenciatura en 1998 (Decreto 272).
Posteriormente, en el 2000, se realizan las primeras pruebas de evaluación por competencias para
el ingreso a la educación superior (Icfes para grado once) y se amplía el sistema de acreditación
para todos los programas del sistema educativo por medio del Decreto 2566 del 2003, derogado
por el 1295 del 2010, que ya enunciaba explícitamente perfiles profesionales por competencias.
Sin embargo, esta dinámica de las competencias no es solo un asunto técnico de medición, al
contrario, se constituyó en parte de la política pública de calidad de educación expresada en la
Revolución Educativa (2002) continuada en el 2010, en cuyos desafíos había temas esenciales
como: cobertura, calidad, pertinencia laboral, capacidad técnica e investigación científica.

2 El uso del concepto tiene un carácter metafórico, para indicar la complejidad, el hecho de que
no se puede abordar un solo aspecto respecto a un fenómeno complejo, y no se detiene en los
detalles concretos de la geometría espacial.
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nos exige mirarla entonces desde distintas caras y aristas para no llegar a
conclusiones lineales, de causa-efecto, o peligrosamente reduccionistas.
Por eso, he decidido desarrollar este apartado desde las grandes preguntas que se pueden hacer a la evaluación: ¿qué?, ¿para qué?, ¿cómo?,
¿cuándo?, ¿quién?, y desde allí trazar líneas que vayan dando forma a esa
compleja figura volumétrica que ocupa de manera significativa el espacio
de la educación universitaria.

¿Qué evaluar?
Aunque el objeto de la evaluación no es el aspecto más recurrente de esta
categoría, empezar por este punto permite reflexionar sobre una de las
tensiones más interesantes que aparecerán a lo largo de este apartado.
Es interesante leer entre los profesores que se refieren al asunto,
la comprensión acerca de que el objeto central de la evaluación son los
procesos de aprendizaje, como se ve en el siguiente ejemplo: “Quiero que
los estudiantes desarrollen competencias… me interesa mucho que ellos
puedan solucionar las problemáticas que yo les coloco, siempre trato de
evaluarles pues el conocimiento pero principalmente les evalúo el desarrollo de esas competencias” (profesor 36).
Es decir, que la evaluación es asumida en un sentido distinto al que
tradicionalmente se le ha asignado como verificación de productos finales, y se entiende en una perspectiva que podría llamarse alternativa
(Álvarez, 2001), como la mediación que provee información para tomar
decisiones que permitan a los estudiantes y profesores alcanzar las metas
indicadas. Uno de los profesores (profesor 55) habla de dos componentes: el resultado final y el proceso que tendría más variables y rasgos en
el proceso evaluativo.
Este atributo de la evaluación como mediación le da el carácter
de continua y no solo aplica durante un periodo académico, o unas
semanas, sino que tiene alcance de cara al futuro desempeño profesional, es decir, a lo largo de varios semestres, como puede leerse en este
fragmento de entrevista que muestra la toma de decisiones en el nivel
microcurricular:
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Esa parte de la significación, de la importancia del concepto es
la que se ha estado perdiendo y cada vez que vamos subiendo de
nivel académico se da por superado que el conocimiento está
absolutamente claro, y, tarde o temprano uno termina por darse
cuenta de que los muchachos no tienen esa claridad conceptual,
por lo tanto no puede haber una buena respuesta proyectual; me
encanta con los muchachos de primero porque con ellos descubrimos el significado de las cosas que ellos creían saber; hay algunas
que sí las tiene muy claras, otras no, tratamos de consolidar ese
conocimiento con los de primero (profesor 60).

Además, la centralidad en el proceso de aprendizaje implica buscar
distintas alternativas y caminos, algo así como darle un toque personalizado a la evaluación, tal como lo indica una profesora (profesor 56)
que durante el semestre va identificando fortalezas y dificultades en el
proceso de lectura, y así va encontrando matices de respuesta según las
condiciones personales de los estudiantes.
Es decir, lleva a tener muy en cuenta al sujeto del aprendizaje en sus
condiciones, sus problemáticas, su contexto. En las entrevistas es lo que
algunos profesores llaman la formación en una dimensión integral, más
allá de los meros aprendizajes disciplinares, aunque también se encuentran voces que alertan sobre la imposibilidad y lo perjudicial que puede
ser la tarea al entrar en la esfera privada del estudiante (Cabrales, 2008).
En todo caso, lo integral tiene un profundo sentido desde la misión de
la Universidad de La Salle, así lo deja ver este fragmento:
Pero han pasado circunstancias adversas, de estudiantes que han
tenido muchas capacidades y mucho interés, pero al final lamentablemente han perdido el semestre y ahí es donde uno dice qué
pasó, cuál es la causa, con ellos nos sentamos con cada uno al
final del semestre a ver qué pasó en el proceso, no solamente en
el proyecto de formación, sino en el proceso de formación como
persona; y muchos revelan cosas complejas de conocimiento, de
desarrollo en la praxis, pero hay a veces cosas de situaciones familiares, económicas, circunstancias de última hora que hacen
que los estudiantes no lleguen a un nivel y ahí es donde trato de
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equilibrar un poco ese tipo de metas académicas y personales,
tratar de acoplarlas (profesor 60).

El recuerdo de una marca docente, le permite a una profesora ver
cómo esa comprensión integral de la formación cambió su propia práctica evaluativa:
[…] él me insistió mucho: “Mire, ayúdeme es que me sacan de
mi casa”, y la verdad era que estaba como en 2,9 pero yo decía
que lo más importante era aprender; siempre me acuerdo de ese
muchacho porque en este momento yo creo que lo hubiera ayudado de otra forma, no simplemente pasándolo, sino que hubiera
dialogado más con él, hubiera indagado si realmente era así. […]
yo creo que lo que falta ahora es que tengamos más estrategias,
que sepamos más de docencia, creo que ahora también hay que
mirar cómo llegan los muchachos; los muchachos llegan sin estar
preparados para la educación superior […] (profesor 31).

Sin embargo, aparece también una idea de dualidad de que una cosa
son los procesos, como lo central de la evaluación en función del aprendizaje, y otra, como elemento irruptor, las obligaciones de la calificación
fruto del sistema administrativo de la educación superior, como lo dice
esta profesora refiriéndose a las justificaciones que da a sus estudiantes:
“Siempre les dejo una lecturas previas y llegan con el tema preparado y
les hago mucho énfasis en el tema de participación y desde un principio
les trato de decir que no lo hagan por una nota, que lo hagan porque podemos aprender acá, que eso les va a servir para su vida; que afortunada
o desafortunadamente nos toca hacer una serie de evaluaciones con
número, para decir qué pasó […]” (profesor 32).
Para otro profesor, inclusive la calificación, denominada como evaluación, es algo distinto a la apuesta formativa.
[…] las evaluaciones no le dicen nada realmente, cuando uno
sabe que el estudiante es bueno desde el principio sabe que va
a desenvolverse bien en las evaluaciones hasta el final, desde
el principio hasta el final […] y más que saber si aprendieron es
más la aptitud de saber cuando le dicen a uno: “Profe eso estuvo
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bueno, me gustó el curso, me gustó la clase”, entonces uno se da
cuenta que tocó al estudiante y lo importante es haberlo tocado,
realmente para mí es importante haberlo tocado que si viene y
me recita las leyes de Newton (profesor 37).

De igual modo, aparece en esta reflexión que hace un profesor para
sí mismo: “Pues mi idea de la evaluación es que debe tener varios componentes: uno que sea la evaluación que no tiene que ver con la nota, es
decir, lo cualitativo, lo que al estudiante, mira hiciste bien eso… omitiste
esta parte, no hiciste esto otro, es una parte de la evaluación. La otra parte de la evaluación que ya es una nota, una calificación…” (profesor 33).
Esta idea dual expresa una oposición entre evaluar y calificar, lo que
podría ser una peligrosa separación en el mundo universitario, pues si
bien es cierto que no todo lo que se evalúa se califica, lo que sí debe ser un
principio orientador es que todo lo que se califica debe ser resultado de
un riguroso y transparente proceso de evaluación. Además, la calificación
no puede ser satanizada, pues corresponde a la dimensión certificadora
de la evaluación y a la responsabilidad institucional que las universidades
tienen en el otorgamiento de títulos profesionales. Por eso preocupa que
la sensación frente a la calificación sea negativa, que produzca rechazo,
como puede leerse en este texto: “Para mí algo crítico es la calificación.
No la evaluación, sino la calificación, o sea, yo soy capaz de leer todos los
trabajos, de retroalimentarlos, de blablablá, de lo que sea. Pero no me
pongan a calificar, o sea, eso es, eso mejor dicho es la tarea que yo dejo
para el ultimo día…” (profesor 27).
Y en este otro texto que plantea preguntas en torno a lo que se está
comprendiendo por autoevaluación: “Lo que no me gusta y lo tengo que
confesar es evaluar, prefiero la autoevaluación porque sé que siempre se llega a resultados, dándole siempre más importancia al proceso” (profesor 53).
Esa connotación negativa plantea una tensión y una profunda confusión entre el objeto de la evaluación y su propósito final impuesto por el
sistema de calificación con propósitos de promoción. El siguiente texto
constituye una evidencia clara:
Uno se siente bien cuando empieza a ver que el estudiante piensa, razona y pone su empeño en solucionarle las necesidades a
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los pacientes, eso es más importante a que saquen cinco, pero yo
tengo que poner una nota, eso es súper complicado… a veces uno
dice no debemos calificar el resultado; yo califico el proceso, es
que es muy difícil si te estoy evaluando en la clínica… obviamente
me interesa el resultado, porque tú sales y tienes que de alguna
manera solucionar el problema, entonces yo si le doy valor al proceso; obviamente si el proceso es bueno el resultado es bueno y es
lo que yo trato de decirles… el estudiante tiene muy buena memoria, no tiene mucha capacidad de análisis, esa la va adquiriendo;
el resultado es bueno y va a sacar una buena nota (profesor 32).

Inclusive algún profesor unifica el significado de evaluación y calificación, y entonces crea un concepto distinto que le permita la distinción de lo que considera central: el proceso de aprendizaje. “[…] hay
un momento de valoración, no es evaluación como tal, sino la valoración de: ‘¿Qué aprendiste?, ¿qué descubriste en tu proceso de lectura
o de escritura frente a lo que es tu trabajo en clase?, ¿qué te queda por
aprender?’ […] he utilizado portafolio de lectura y escritura, he utilizado diario de lectura y escritura, he realizado autobiografía lectora y
escritora” (profesor 25).
En todo este recorrido encuentro, como se mencionó en el inicio, una
interesante tensión que se mueve pendularmente entre los propósitos
que buscan la mejora continua en la formación y el aprendizaje, y los que
se centran en la clasificación, la certificación y la normalización, y
que están regulados por el sistema administrativo universitario.
El asunto no es que la tensión se resuelva en un sentido en desmedro del otro, pues la evaluación tiene sin lugar a dudas una dimensión
pedagógica y didáctica que la configura a partir de unos principios
educativos, de una lógica de la enseñanza, de unos saberes que la prescriben y la cuestionan. Pero tiene también una dimensión normativa,
administrativa, que la ubica en tiempos y espacios concretos que ajustan los procesos.
La tensión es poderosa, invita a la creatividad, reta la capacidad del
docente de establecer diálogos que asuman la realidad del mundo universitario en una perspectiva compleja, no desde la disyuntiva sino desde
la inclusión. El asunto no es si una cosa o la otra, si formar o calificar, son
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ambas, en una constante invitación a generar terceras vías innovadoras
y transformadoras.

¿Para qué evaluar?
Si se mantiene la línea de la pregunta anterior, es claro que otra cara de la
evaluación que permite profundizar en su condición poliédrica es la que
aparece cuando se pregunta su para qué. Es evidente que aquí la evaluación se aleja un poco de la centralidad del proceso y de la persona, que
era evidente en el punto anterior, y se fija en la calificación como objetivo
central, y esto se convierte en un determinante inclusive de decisiones
microcurriculares, que deberían obedecer a criterios de la formación y no
a condiciones pragmáticas como se lee a continuación: “Yo hacía muchas
evaluaciones y sufría por cumplir con todas ellas, terminaba con una cantidad de evaluaciones que no sabía cómo iba a terminar de evaluar; por
eso hoy hago menos evaluaciones y más conscientes para poder calificar
y responder a lo que ellos hacen” (profesor 40).
De igual modo, afecta la definición de los propósitos de la formación
y el nivel esperado de desarrollo de las competencias profesionales que
se esperarían como resultado del proceso educativo. En una entrevista
(profesor 54) se menciona que el nivel de exigencia académica se modula
según el nivel de los grupos, es decir, la calificación determina la calidad
del aprendizaje, cuando el asunto es un reto didáctico en función de la
calidad de los aprendizajes.
Esta afectación, por lo tanto, termina definiendo el propósito de las
actividades en el aula, desplaza los procesos de aprendizaje y posiciona
la clasificación a través de la calificación como el objetivo central del
aprendizaje, así puede apreciarse en estos registros de observación:
El docente reitera que el objetivo del taller es que “el tema quede
claro y que estén preparados para el próximo quiz”, mientras entrega en cada grupo un papel pequeño que presenta un caso por
resolver (profesor 15).
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Les quiero hacer una pregunta tipo parcial. Ejemplo, la ruta roja y la verde son optimistas pero yo deseo que él visite todos los
clientes ¿Qué cambio puedo hacer yo para que un vendedor un
día tome la verde o la roja? (profesor 18).

De este modo, el sistema de calificación interviene la relación pedagógica, se convierte en un instrumento privilegiado de motivación
extrínseca positiva como en el siguiente caso: “No me da miedo poner
cinco, de hecho tengo tres tipos de cinco: un cinco común y corriente, un
cinco con una carita feliz y un cinco con una carita feliz muy especial que
ellos adoran, el que es aclamado y me hizo feliz” (profesor 49).
También, por supuesto, de motivación negativa y de regulación de
la responsabilidad bajo medidas drásticas como se lee a continuación: “Y
las primeras dos actividades que les coloqué no las trajeron, les dije: ‘Van
dos unos. ¿Cuántos unos quieren tener? Como no me la trajeron vamos
a poner otra’. Y a la cuarta llegaron todas las actividades; al principio dijeron pues no se la vamos a llevar a ver si; a ver si no, es que tienes uno;
como les digo yo a ellos: ‘Es que la responsabilidad no es mía porque ese
cuento yo ya me lo sé’” (profesor 23).
O este otro claro ejemplo de lo mismo: “[Los estudiantes] tienen
algunos castigos, cuando llegan tarde les hago un quiz al grupo, donde
aquí el estudiante que se sienta en un punto X a él y a los que están alrededor. O si le suena el celular, le hago quiz al que le suena el celular y
los que están alrededor, como un poquito para que no se vuelva como
costumbre” (profesor 44).
Estas formas regulativas a través de la calificación seguramente son
efectivas para el control y la modificación de algunas conductas de los
estudiantes que podrían llamarse desnormalizadas, sin embargo, cuando
se piensa en las consecuencias que tienen para la formación del ciudadano autónomo, capaz de tomar decisiones, no se puede dejar de pensar en
las graves dimensiones políticas que entraña esta cara de la evaluación.
Otro aspecto que aparece en las entrevistas es cómo la calificación
afecta la subjetividad del docente y lo obliga a adaptarse a la regulación
del sistema administrativo institucionalizado de la evaluación. La pregunta que queda por resolver es ¿cuáles son esas implicaciones en los
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procesos formativos y de aprendizaje de los estudiantes? Un texto para
esa reflexión es el siguiente:
Yo con las notas no tengo problema en el sentido de poner cinco,
yo te pongo a ti cinco, si tú haces el trabajo, si tú logras demostrar
que estás verdaderamente entusiasmado y cumples con las cosas
tienes cinco; pero claro, hay ese otro lado, esa otra fuerza que presiona profundamente y es el estudiante que quiere exactamente la
décima y media, y yo soy bastante laxa en eso, a mí me ha costado
y agradezco esta dinámica aquí en La Salle, porque me ha obligado
a regularme en eso (profesor 21).

Lo que muestra esta segunda parte es que la evaluación configura una
serie de prácticas que tienen que ver con las relaciones de poder. Aparece
entonces lo que podría llamarse la dimensión ético-política de la evaluación. La evaluación en la Universidad va constituyendo unas maneras
de ser en el mundo social y profesional, puede motivar por ejemplo la
trampa y el engaño, o enseñar el autoexamen riguroso. Puede exaltar
la competencia despiadada o valorar la cooperación. Puede enseñar que
lo importante son los fines sin importar los medios o puede ayudar a
comprender que no existen fines buenos si hay medios malos.
La evaluación no es una práctica aséptica desprovista de cargas valorativas. En esta se juega, muchas veces de manera callada e inconsciente,
la formación de la subjetividad de los estudiantes y, por supuesto, también la de los profesores.

¿Cómo y cuándo evaluar?
Al final del proceso

Aparece con claridad que la evaluación sucede durante y al final del proceso educativo. Llama la atención que no haya evidencia de la evaluación
diagnóstica, de la exploración de presaberes, de la indagación de necesidades y expectativas; en síntesis, de la evaluación que ocurre al inicio
del proceso y que es fundamental para que el profesor y los estudiantes
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comprendan su propia realidad de aprendizaje y avancen en la construcción del grupo como mediación.
Respecto a la evaluación al final del proceso, aparece como instrumento privilegiado el examen, ya sea el de final de semestre o los que
solemos llamar exámenes parciales. Preparar el examen es una actividad
recurrente en el aula de clase universitaria, crea un ritual y sobre todo
un ambiente en el que profesor y estudiantes negocian condiciones para
su aprobación.
Ya para finalizar la clase, la docente realiza en el tablero las indicaciones del parcial, contemplando las temáticas y los conceptos
que se han trabajado durante el semestre. Los conceptos de las
fórmulas que deben aprenderse serán abordados en todas las liquidaciones, endeudamiento total, rentabilidad, el EBIT y Ebitda
y las que les van a facilitar, las fórmulas serán las operacionales,
Dupont, SF y otras. Un estudiante expresa que son muchas fórmulas, pero la docente hace referencia [a] que si un administrador no
las aprende y las maneja desde el principio es terrible (profesor 4).

En algunos casos, el examen se presenta como una actividad compleja que va más allá de tareas simples como repetir o memorizar datos;
esto se ve en algunas observaciones de clase:
El profesor les pide preparar el examen parcial, en el que aclara que
no será “memorístico” y que por lo tanto es posible traer apuntes,
fotocopias, computadores o resúmenes (profesor 14).
Al respecto, el docente precisa que en el parcial se evaluará la
capacidad de comprender el ejercicio y de interpretar los datos
(profesor 18).
Échenle una mirada para que el día del examen traigan todos los
apuntes, ya que es libro abierto, de hecho pueden traer su Internet
móvil, ya que las preguntas van a ser interpretativas (profesor 15).
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Además, se busca que el examen no genere miedo entre los estudiantes, como lo afirma una profesora durante la entrevista: “[…] se desmitifica
el concepto de examen final que normalmente implica terror en algunos
estudiantes; con el diseño del mapa mental, seguramente se retoman
varios conceptos y contenidos fundamentales trabajados durante todo
el semestre, lo cual favorece la articulación de temas tanto a nivel teórico
como normativo” (profesor 40).
También llama la atención las búsquedas por hacer del examen algo
divertido; aunque el propósito de verificación se mantenga, se apela a
crear un ambiente distensionado a través del juego, como lo manifiesta
esta profesora en la entrevista:
El cuarto parcial que les hago es lúdico; entonces organizo grupos
de cuatro personas, les doy una especie y tienen que hacer el recorrido reproductivo endocrinológicamente hablando de la hembra
desde que se define como hembra XX, se forma como hembra,
nace, tiene pubertad, ciclo estral, se preña, gesta una hembra,
la pare, tiene un posparto y vuelve a quedar preñada, todo tiene
que ser endocrinológicamente hablando, no pueden usar video
beam, tiene que ser lúdico, entonces el carnaval de Barranquilla
me queda pequeño […] (profesor 49).

Y este ejemplo tomado de una observación de clase, en el que se hace
evaluación a través de un concurso:
Se le da la oportunidad que seleccione un número. La estudiante
escogió el cuatro, se realiza la lectura de la pregunta: “¿Cuáles son
las dos principales funciones de la memoria a corto plazo?” y se
contabilizan sesenta segundos para que piense en la respuesta,
intenta contestar pero el profesor le dice que si no sabe es mejor
que no diga nada, porque le da pautas para que los otros equipos
contesten. La estudiante afirma que no sabe bien la respuesta,
entonces el equipo dos contesta de forma correcta: repasar y
organizar. Se le resta un punto al primer equipo, la actitud de
la estudiante es de enfado por no haber contestado de manera
acertada, y la actitud de la representante del equipo siguiente
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es de alegría, el docente retroalimenta la respuesta dada por la
estudiante (profesor 24).

Sin embargo, en el marco del sistema administrativo de la calificación, no deja de preocupar que una sola actividad tenga un peso
porcentual de casi un tercio del total, por más que el examen sea con
libro abierto, como suele decirse comúnmente en la jerga universitaria.
Lo que surge como interrogante es si no bastaron dieciséis semanas para
evaluar el proceso de desarrollo de competencias y es necesario validarlo
en una prueba final; por supuesto, esto no es total responsabilidad de
los profesores, pero sí sugiere un reto a la innovación y un llamado a la
reflexión de la administración.
Díaz Barriga (1994) indica que el examen opera una serie de inversiones en el espacio educativo, a saber: la de convertir un asunto de poder
en un problema pedagógico y solo desde este ámbito buscar soluciones,
otra que separa la didáctica de la evaluación y desprovee el examen de su
aporte al aprendizaje. Y, por último, la que reduce los problemas teóricos
de la educación al ámbito técnico de evaluación, razón por la cual, se
cree que si se mejoran las pruebas se mejora la calidad de la educación.
Otra forma, la más recurrente, que se da a lo largo de las semanas
de clase pero que está en función de la evaluación final del proceso, es el
sistema de puntos, como puede verse en estos ejemplos de observación
y de entrevista de profesores de distintas áreas:
Siguiendo con la misma dinámica de trabajo, el docente anuncia
ahora un punto adicional en el quiz al estudiante que encuentre
el porcentaje exacto de rentabilidad del caso que se ha venido
trabajando en clase (profesor 15).
[…] les otorga un sistema de “bonos” que ayudarán en la nota final
(profesor 12).
Yo hago preguntas en clase a medida que voy dando los temas y
eso les va dando puntos extras, que les puede sumar a esos ceros,
unos o dos que pueden acumularse allí (profesor 47).
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Hace una pregunta y dice: “Puntico para quien lo diga. Se lo ganó,
creo que Jiménez” (profesor 47)
[…] algo investigan así sea quince minutos antes, por lo menos
para no hacer el oso conmigo cuando les pregunte, entonces saben
que yo les pregunto y les coloco sus puntos positivos, sus puntos
negativos (profesor 44).
Juliana [una estudiante] le dice a un estudiante: “Conteste para
que nos ponga punto” (profesor 48).

Los puntos son una válida estrategia que hace refuerzo positivo o
negativo respecto a aspectos que el profesor considera esenciales en el
aprendizaje. E inclusive va constituyendo un estilo de enseñanza que
genera identificación, como lo expresa un profesor en la entrevista al
afirmar: “Yo soy muy de puntos para los estudiantes”. El uso de los puntos
sirve para graduar los niveles de exigencia, como se ve en esta observación de la clase de una profesora: “Les dice que a partir de ese momento,
solo les va a poner punto a aquellos estudiantes, a los que ella no deba
hacerles ningún tipo de corrección; que hasta ahora habían obtenido el
punto a pesar de los errores, pero luego se endurece el proceso para la
calificación” (profesor 29).
También funciona para motivar trabajos adicionales a lo estipulado
como lo básico en la clase, en ejercicios que requieren un tiempo extra y
al que se convoca a estudiantes de manera voluntaria.
El uso de puntos o bonificaciones es de uso frecuente en las formas
de calificación de los profesores universitarios. Sin duda premia el esfuerzo y estimula la iniciativa y el hecho de dar un poco más allá de lo
mínimo básico. En todo caso, habría que profundizar en otro tipo de
implicaciones respecto a su incidencia en los aprendizajes significativos
y, de nuevo, en los procesos de formación del sujeto político en cuanto
sujeto autónomo. La lógica de los bonos es eficientista, muy usada en
el mundo empresarial y financiero, objeto de otro estudio sería indagar
sobre sus implicaciones en la configuración de posturas éticas. Además
de evaluar qué tanto propicia posiciones individualistas y de competencia
desleal o usos de los bonos para premiar otras dimensiones más allá de
lo estrictamente disciplinar.
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Durante el proceso

Respecto a la evaluación durante el proceso educativo, se encuentran los
siguientes tipos como los más recurrentes. Una es la exposición, que es
una actividad bastante usada en el mundo universitario y sobre la que se
debería indagar más acerca de sus bondades, sus excesos, sus peligros,
e incluso para analizar la relación entre las formas de enseñanza de los
profesores y las formas de exposición de los estudiantes y sus implicaciones en el aprendizaje. Sobre este último aspecto hay un desarrollo
más amplio en el capítulo de relaciones que aborda el rol del estudiante.
Las alusiones a la evaluación de las exposiciones son puntuales y se
refieren al sentido de la actividad como un espacio de desempeño real
frente al mundo profesional, sobre todo en las áreas en las que se esperan
buenos desempeños orales como competencia profesional fundamental.
Los criterios de la evaluación en los pocos casos que aparecen dejan ver
una dimensión procesual, más que referida a aspectos puntuales:
Lo que evalúo es cómo se acercan para investigar un tema, cómo
hacen con el acceso a la literatura, cómo sustraen de ahí lo que es
importante, análisis y abstracción de contenido y, además, cómo
aprenden a manejar el tema y lo dominan en público, para eso
no les doy más de treinta minutos, después yo les hago un
refuerzo completo y hago una evaluación de lectura, de qué otros
puntos de vista tienen los que leyeron otros autores y ahí queda la
clase lista con todo lo que es la teoría (profesor 23).

También se observa el tipo de retroalimentación, una más centrada
en el contenido:
El docente valora las intervenciones de los estudiantes, tanto expositores como del resto de la clase. Es el caso, por ejemplo, de un
grupo expositor que decidió aplicar en su investigación uno de los
temas vistos en clase (“Cuentas cero”) (profesor 17).
[Y otra más centrada en la forma] La profesora retroalimenta la
exposición en cuanto a tildes, tamaño de la letra, manejo de
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la voz, respiración, cantidad de texto utilizado, no leer, solo usar
las diapositivas como ayuda, pueden mover las manos. Se nota
que investigaron, faltó profundización, se merecen un aplauso,
fue un buen trabajo […] (profesor 49).

Importante reiterar que por tratarse de un desempeño de alta frecuencia, se amerita problematizar y tematizar alrededor de la exposición
como estrategia didáctica en el aula universitaria.
Otro tipo de actividad es el que tiene que ver con los proyectos desde
su perspectiva experiencial y situada, y como mediación privilegiada para
el desarrollo de competencias científicas y profesionales (Díaz, 2005). Los
proyectos implican la socialización que muchas veces asume la forma
de sustentación en un ambiente de simulación profesional con todas las
implicaciones que eso tiene.
[…] esa es una sustentación ante un gerente, todo le entra por los
ojos y si ven que están ahí dicen pobrecitos ni siquiera tienen para
vestirse, entonces vienen muy formalitos, las niñas muy elegantes
con sus sastres, con sus cosas, entonces para que se sientan que
son ya la empresa están sustentando su proyecto, así el último día
de la sustentación que es la prueba de fuego de ellos, tienen que
venirse así y venirse preparados con todo, porque puede ser que no
solamente sea yo el que los va a valorar, sino otras personas que yo
invite, terceras personas que son unos ingenieros del medio que
los invito para que los evalúen, a veces pasa eso, tengo que ver si
este semestre consigo a las personas, sino yo y algunos monitores
los más juiciosos, les dejo que ellos hagan preguntas también y
que los escuchen también que es lo que proponen y los hago sentir, yo en realidad si hacen algo mal los hago sentir bien mal, ahí
sí [...]. También se ve en una observación: “El docente comenta
que la entrega final del anteproyecto equivale a un 10 % y debe ir
acompañado de un formato diligenciado por un profesor experto
que valide el anteproyecto y tiene un valor del 5 %” (profesor 20).

Otra forma de desempeño auténtico que favorecen los proyectos,
sobre todo en áreas de diseño y arte, es la que tiene que ver con concursos
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y selección de exposiciones en las cuales los estudiantes suelen poner en
juego todo su potencial. “Hay otro momento en que hay una selección de
trabajos; en esa selección de trabajos en esas materias, en estas carreras
que tienen que ver con el arte, generan mayor impacto que una nota,
es la selección y agruparlos por temas o por logros y después están los
que quedan como en una primera instancia para la reflexión, como una
muestra, como los trabajos escogidos” (profesor 53).
Como se lee en este fragmento de entrevista, el proyecto impone
una mirada procesual de la evaluación, permite identificar la evolución
o el retroceso y abordar dimensiones más integrales que superan lo meramente conceptual:
[…] es que resulta que esos talleres o esas aplicaciones que yo hago
no son de dos horas, ni de tres horas, sino de quince, veinte días
y un mes, entonces cada semana van adelantando cosas con las
nuevas temáticas, pero son entregas muy largas de aplicación,
sobre todo en los últimos semestres, entonces ya para terminar de
evaluar eso, uno nota en la trayectoria, los que bajaron la guardia,
los que sí cumplieron, los que dieron mucho más allá; entonces
yo hago la evaluaciones de acuerdo a ese desarrollo [sic], los que
sí lograron ir mucho más allá, los que pasaron porque tocaba, eso
se nota tremendamente en ese tipo de aplicación (profesor 38).

También puede verse en la observación: “Durante los últimos 10
minutos de clase, el docente propone trabajar en pequeños grupos sobre
los avances del ‘Proyecto’, que equivale al 5 % de la nota del corte y cuyos
avances serán socializados en la siguiente clase. Este espacio de tiempo
permite a algunos grupos indagar personalmente al docente sobre sus
ideas, sus progresos y dificultades en la búsqueda de la información”
(profesor 17).
De igual manera, el proyecto hace más exigente el nivel de desarrollo de lo esperado en el aprendizaje, pero a la vez modula la relación
pedagógica, pues permite un mejor conocimiento de los estudiantes y
de sus condiciones como se lee a continuación en esta descripción que
hace un profesor:
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[…] ellos tienen que entregarme una licitación con maqueta, con
una sustentación final a parte de esa sustentación de la licitación
que es parte también del examen y eso los mantiene un poquito
tensos, y ellos saben cómo es cuando yo me siento con ellos, yo
el cliente y ellos los ingenieros. Y la amistad se las doy como para
que nivele ese momento, sé que no se crea la cuestión como tan
estresante para ellos, porque hay gente que le ha pasado que llega
a tal punto de estrés del trabajo que se enferman, a una niña se
le torció la cara un tiempo porque se enfermó del estrés tan terrible y me decía que es que yo la estresaba mucho, entonces yo
trato en esos casos de hablar, una cordialidad con ellos para que
no sientan que yo soy el ogro, sino el amigo, y que tengan toda
la confianza para preguntarme lo que quieran porque a veces les
da miedo preguntarles a los profesores muchas cosas, porque los
tratan mal, por qué les hacen eso, les dicen que no, que a ellos que
si la mamá está enferma no les importa, eso me han comentado
muchas personas, entonces yo trato digo, no, y trato de hacer un
ambiente cordial entre un amigo fuera de clase y a veces entre clase también, pero que me respondan de igual manera y todos me
responden, o sea puede ser que digan esto, pero leen, hacen unas
maquetas interesantes, manejan la parte hidráulica (profesor 44).

El siguiente fragmento de entrevista ratifica esa búsqueda de modulación en la relación pedagógica, que en el fondo es una interesante
tensión entre el proceso y el resultado en el proceso de aprendizaje, que
no necesita resolverse sino mantenerse creativa y productiva.
Siempre les trato de evaluar individualmente lo que ellos hacen,
pero valoro mucho esa parte de creatividad y la metodología que
utilizan para resolver o solucionar los problemas, no he tenido
como criterio de evaluación que si el programa o el proyecto no
funciona les pongo cero de una vez, porque yo sí creo que esa parte
psicológica influye mucho en los estudiantes y más hoy en día, o
sea, el decirles eso no les sirvió para nada, cero, mira a ver qué haces, no. Yo por eso siempre les evaluó por etapas, entonces siempre
en cada uno de los proyectos voy evaluando parte por parte qué es
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lo que llevan para poder que ellos se vayan sintiendo motivados
y puedan terminar su trabajo y puedan lograrlo (profesor 36).

Otras formas de evaluación que están centradas en el proceso tienen que ver con diversas estrategias de producción textual, de trabajo en
grupo, de discusión y deliberación en clase. Lo interesante de esta variedad de alternativas es que han surgido de cierta intuición que podría
denominarse pedagógica, que conlleva el desarrollo de la capacidad de
percatarse de la realidad, analizarla y buscar alternativas.
El siguiente fragmento de entrevista permite ver esa intuición que
se desarrolla en la experiencia interpretada, que busca y dialoga con los
contextos: “Yo me propuse hace unos tres años disminuir el nivel de
mortandad en la clase, implementando estrategias y talleres, talleres
de costos en inglés en el aula, quizás” (profesor 1). También en este otro:
Yo creo que la estrategia que he utilizado en mis clases es ponerlos
a pensar, siempre estoy haciendo preguntas todo el tiempo, obviamente la mayoría casi nunca responden porque no se atreven,
pero yo utilizo la estrategia de hacerlo en el cuaderno y mientras
ellos están haciendo su diseño en el cuaderno o el ejercicio yo
paso, voy mirando y a veces bromeo de buena manera con ellos,
después de que se han gastado unos diez minutos intentándolo, lo hago yo en el tablero o le digo a alguien que lo hizo bien
(profesor 5).

Igual se ve en acción a través de esta observación de clase: “Se observa también que este ejercicio evaluativo se desarrolla bajo una dinámica
de trabajo colaborativo y el docente se muestra siempre atento tanto a
resolver las inquietudes, a explicitar en un lenguaje más sencillo las preguntas a resolver [sic]” (profesor 15).
Este tipo de estrategias van más allá de plantear un componente divertido en la evaluación y reflexionan sobre los procesos de aprendizaje,
sobre los propósitos y las mejores prácticas, como es evidente en el texto
de una entrevista y una observación a continuación:
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Conversatorios, mesas redondas, fichas temáticas, guías temáticas
que discutimos en clase y a ellos les gusta porque encuentran la
posición de los autores, el enfoque, los paradigmas, pero también
los confrontan con su posición crítica y reflexiva sobre el conocimiento y así ellos empiezan a reflexionar, qué tanto escribo, qué
tanto reflexiono sinceramente frente a un tema y lo del cine foro
que es un éxito en mis clases (profesor 40).
Luego del desarrollo del caso propuesto, el docente verifica los
conocimientos de los estudiantes al plantear algunas variantes
o situaciones hipotéticas que podrían darse en la empresa, solicitando siempre que los estudiantes justifiquen sus respuestas
(profesor 16).

También permite mirar críticamente las condiciones para el aprendizaje pero con una perspectiva propositiva, más allá del lamento
desesperanzador o la descalificación cerrada.
[…] en esta última materia yo hago una feria inmobiliaria, entonces se necesita un gran espacio, pero esas serían más dificultades
de tipo administrativo. Pero como resumiéndolo, es eso, que se
necesita ser un poquito más flexible, para poder hacer dinámicas
que van más allá de un syllabus. Otra cosa que podría ser una
dificultad en una carrera como esta es que nosotros tenemos implementado acá en la facultad algo que se llama la curva; porque
es que en un desarrollo de proceso creativo tú no puedes decir:
“Hasta aquí, ya se le ocurrió”, porque no es de ocurrencia, sino
que es de suma, tú vas haciendo una amalgama y vas masticando
(profesor 53).

Y, por último, aparece una característica muy importante de estas
actividades y es que van más allá del producto final, y tienen en cuenta
el camino recorrido que obedece a una secuencia didáctica, como es el
caso de la escritura de un artículo científico a partir de prácticas de laboratorio, lo que implica el despliegue de muchas competencias puestas
en desarrollo (profesor 54).
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¿Quién evalúa?
Es evidente por todo lo expuesto en las preguntas anteriores que la responsabilidad de la evaluación del aprendizaje está en el docente, quien
determina los criterios, establece los tiempos, diseña las actividades,
asigna las calificaciones, decide las certificaciones y las reprobaciones.
Es tan abrumador el peso del docente en la definición del espacio
que ocupa la evaluación, que no apareció ningún tipo de referencia a los
procesos de coevaluación o evaluación entre pares, tan necesarios en un
trabajo en grupo que supere las deficiencias del seudogrupo, es decir,
aquel que sucede cuando el resultado del trabajo es menor al que podría
alcanzarse, teniendo en cuenta el potencial individual de los miembros
(Johnson et al., 1998). Con respecto a la autoevaluación, solo hay una
referencia y plantea más un ejercicio de calificación dirigida, que un
proceso sistemático e intencionado de autoevaluación:
Les digo bueno acabamos de hacer un taller y ustedes mismos se
califiquen, porque yo utilizo esa modalidad que cada uno se califique, y es muy interesante porque los someto a una situación
que es de carácter moral y les digo van a calificarse así, así, y esto
vale así, si hicieron eso se colocan esto, si hicieron esto se coloca
esto y ha sido muy interesante porque dije de ahora de aquí en
adelante todo es un problema de ética (profesor 37).

Estas ausencias hablan de los prejuicios que hay frente a la autoevaluación y la coevaluación, que derivan de la desconfianza en el juicio
del estudiante que es visto como menor de edad respecto a ciertas decisiones morales, máxime cuando se cree que la autoevaluación debe ser
una calificación. Este aspecto va de la mano con el que se trata en otro
apartado, y tiene que ver con el papel excesivamente pasivo en los procesos de aprendizaje en la educación universitaria.
Sin embargo, aparecen algunas prácticas de retroalimentación
en la evaluación que le confieren un carácter más dialógico y menos
unidireccional: “[…] se da una entrega donde todo el mundo llega a
una compresión, porque el mismo sistema de retroalimentación es
permanente, nadie esconde su trabajo; con la observación que se hace
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de un trabajo, otro estudiante también está asimilando un concepto,
entonces uno pone ejemplos permanentemente teóricos y de la vida real, y referentes también de libros y de visita” (profesor 53). Eso aparece
en algunas observaciones y muestra un ritual que plantea cercanía, una
especial disposición, inclusive física, de acompañar:
Llama uno por uno a los estudiantes que faltan por retroalimentación, para esto acondiciona dos sillas alejadas del resto de los
estudiantes. La metodología que usa para realizar la retroalimentación es leerles los párrafos que han construido y señalarles los
errores o hacerles comentarios y recomendaciones (profesor 25).
Mientras los estudiantes desarrollan la guía, ella llama a cada estudiante, les entrega los trabajos corregidos (profesor 28).
La profesora se ubica a un lado del laboratorio y empieza a llamar a
algunos estudiantes para hacer la retroalimentación de un trabajo
que habían entregado previamente (profesor 54).

Y esta otra que evidencia retroalimentación en la marcha misma de
la clase: “Pregunta los por qué de cada decisión implícita en el ejercicio,
generando un clima de reflexión en el cual los estudiantes caen en la
cuenta de sus aciertos y errores. Se trabaja de la misma manera con cada
uno de los cuatro grupos” (profesor 9).
Este fragmento de entrevista muestra retroalimentación en la
calificación; un profesor “inventa” un sistema para dialogar con los
estudiantes, para no devolver un frío número, hay una búsqueda para
encontrarse con la persona que aprende:
[…] el ejercicio de calificar le permite al estudiante recibir un
feedback mucho más agradable y mucho más cercano a ellos,
el hecho de que yo le escriba con rojo, con verde, con azul, eso
hace que él sepa que su trabajo tuvo alguna preparación y que el
docente lo leyó y que no colocó el 4,0, el 3,0, el 2,0 o el 5,0, sino
que realmente vea que su trabajo es valorado, creo que eso es muy
importante para el estudiante […] (profesor 40).
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Por último, en un lenguaje sencillo y con el uso de un coloquialismo
muy colombiano, “el camino largo y culebrero”, un profesor expresa cómo
la retroalimentación confiere a la evaluación su sentido, ya dicho en este
capítulo, de tener información para tomar las mejores decisiones en el proceso de formación. “Digamos que el proceso para llegar ahí es un proceso
largo y culebrero, porque tiene muchas variables, donde el estudiante sube,
baja, sube, baja, hay que estar orientándolos permanentemente, guiando,
acompañando y que no se vayan a ir por donde no es y pues ver en qué forma
se va llegando a esa respuesta de la mejor manera posible” (profesor 55).
Esta última parte del capítulo pone en evidencia una situación muy
interesante de la educación universitaria, y tal vez, del sistema educativo
en general, y es el protagonismo del maestro y el papel secundario del
estudiante en relación con el aprendizaje, lo que no deja de ser un poco
paradójico. Esta unidireccionalidad innegable de la evidencia cuestiona
la pretensión de la formación en la autonomía sin la experiencia de la responsabilidad frente a los procesos. Si es el profesor el que sabe si aprendí
o no, es también él quien debe hacer el mayor esfuerzo en ese aprendizaje.
Y, peor aún, ¿quién soy yo como estudiante para decirle al profesor que
no aprendí si él me aprobó con su calificación, o que sí aprendí cuando
la calificación me reprueba?

Algunas miradas finales al poliedro
Cuando se planteó la investigación Prácticas de enseñanza y saber pedagógico de los profesores universitarios (2011-2013), y se definieron los
objetivos y, por lo tanto, los núcleos de interés, el tema de la evaluación no
apareció expresamente como uno de los aspectos por estudiar de manera
particular, sin embargo, la importante evidencia empírica llevó a que el
grupo de investigación decidiera asumirla como categoría emergente y
darle un capítulo especial en los resultados.
El hecho mismo de su emergencia habla del impacto de la evaluación
del aprendizaje en los procesos de enseñanza en la educación superior.
Podría aplicarse lo que dice el refrán popular: “Dime cómo evalúas y te
diré qué clase de profesor eres”. Ese ha sido el propósito de este capítulo:
dar un enfoque revelador a los saberes y prácticas a partir de la evaluación.
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De este modo, el capítulo nos ha permitido mirar distintas caras y
aristas de una misma dinámica. Una es la que habla de la comprensión
de la evaluación en su dimensión formativa, como enseñanza misma. Lo
anterior implica la superación de la dicotomía entre didáctica y evaluación, entre lo que se enseña y qué se evalúa, entre cómo se enseña y cómo
se evalúa. Y en esto hay una valiosa aspiración docente que se valida en
el ejercicio cotidiano, fruto de la reflexión. Hay un buen sabor a saber
pedagógico que se deja ver en las ideas, en las acciones, en el revisar las
prácticas y buscar nuevos cursos de acción.
Y al mismo tiempo, aparece otra cara, la del sistema administrativo
de la evaluación, las aristas institucionales de tiempos y espacios, que
necesitan calificaciones para efectos de promoción y certificación. Y esa
cara del poliedro no siempre se articula con la otra, en estas hay tensión,
lucha, desajuste, desazón, sentimientos de inconformidad.
Lo que sugiere esa falta de correspondencia es la necesidad de innovación y de creatividad para buscar que los tiempos del aprendizaje
se articulen con los tiempos de la evaluación, para potenciar ese espacio
ético y político de la evaluación en función del desarrollo de capacidades y no solo del cumplimiento de tareas. Indudablemente, aunque no
fue objeto de esta investigación, las mismas reflexiones aplican para los
preocupantes temas de la evaluación docente.
También es necesario ver el poliedro desde los sujetos de la evaluación, para preguntar por la participación de las personas, la capacidad
de tomar decisiones, la formación de la autonomía, el protagonismo en
la formación. Queda la sospecha de si las prácticas de la autoevaluación
no develan un cierto aire excesivamente directivo por parte de los profesores, una especie de “todo por ellos pero sin ellos” respecto al rol de los
estudiantes como primeros interesados en los procesos de aprendizaje
y, por lo tanto, en los de evaluación. Creo que esto puede conectarse con
otros fenómenos que preocupan en torno a la poca implicación de los
estudiantes en los procesos institucionales, y es sin duda una rica veta
para la continuación de esta investigación.
Finalmente, queda por decir que las evidencias muestran, sin lugar a
dudas, profesores comprometidos en su vocación docente, que inventan
y reinventan estrategias, que se piensan, que se cuestionan y que exploran
nuevos caminos a partir de una interpretación de su propia experiencia.
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Todo este ejercicio investigativo, del cual este capítulo es solo una
pauta, es, sin discusión, una muestra fehaciente de construcción social
de sentido pedagógico al mejor estilo lasallista.
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Relaciones emergentes
dentro y fuera del aula de clase
en la educación superior
Martha Tatiana Jiménez Valderrama*

En cualquier proceso formativo y en sus diferentes ámbitos, ocurren formas de relación y mediación que inciden tanto en los sujetos educativos
como en las actividades mismas de enseñanza. El tipo de relaciones que
se evidenciaron en el desarrollo de este estudio dejan entrever la importancia que estas tienen dentro del ambiente universitario, bien sea para
facilitar la labor docente y el aprendizaje de los estudiantes, o bien para
identificar los puntos de conflicto que lo dificultan. En este capítulo se
entenderá por relaciones emergentes los procesos de interacción que
ocurren dentro y fuera del aula de clase entre profesores y estudiantes,
desde el punto de vista de los profesores, observadores e investigadores.
Los tipos de relación que se establecen durante el desarrollo del
ejercicio docente fueron reconocidos como una categoría importante, potente y pertinente, que hace presencia en todo el desarrollo de las prácticas de enseñanza de los profesores universitarios. La formación, la didáctica y las estrategias se desarrollan a través de procesos de comunicación e
interacción con particularidades propias que han podido ser reconocidas
en las diversas experiencias de los profesores. Así, en el ejercicio de la
docencia universitaria, las relaciones adquieren ciertos rasgos específicos,
los cuales influyen en los vínculos que se generan entre los sujetos de la
educación con los aspectos académicos, sociales y humanos.

* Estadística, Msc. en Ciencias Estadísticas, estudiante del Doctorado en Agrociencias. Profesora
de tiempo completo, Departamento de Ciencias Básicas, grupo de investigación: Grupo Asesor
y Consultor en Estadística y Matemáticas (ACEM-Unisalle). Correo electrónico: tjimenez@
unisalle.edu.co
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En el estudio se identificaron tres formas de relación de los profesores: con los estudiantes, con la institución y con el entorno. En las
experiencias docentes, los nexos establecidos tienen una incidencia
importante en todo lo que acaece durante el proceso formativo de los
estudiantes. Estas tres dimensiones, además de evidenciar la importancia
que tienen las personas, la institución y el contexto en la formación de
profesionales, invitan a reconocer el valor que ello tiene para la educación
universitaria y para el logro de su misión en el contexto de la sociedad
contemporánea y el mundo globalizado.
Las experiencias y testimonios de los profesores dan cuenta de ello.
Es importante recordar que se trata de experiencias en su mayoría exitosas, dado que corresponden a prácticas relacionadas estrechamente
con procesos de la Universidad en los que los profesores tuvieron la
oportunidad de pensar, reflexionar y, muchas veces, escribir su práctica.
Lo que se refleja en torno al tema de las relaciones emergentes no puede
asumirse como un componente generalizado de la docencia universitaria, pero sí como un camino recorrido por muchos y con resultados
positivos para el propio profesor y sus estudiantes.
Los profesores se encuentran ante una nueva responsabilidad en
función del estudiante, lo que le da un carácter especial a la relación pedagógica que desde el lasallismo se denomina acompañamiento:
[…] entendí que el profesor es también muy responsable de eso,
no es solamente el estudiante, sino el profesor [quien] debe sentirse responsable no como alguien que tiene que aprender por
el otro, sino como alguien que tiene que enseñarle al otro que
aprenda por sí mismo de manera responsable, entonces desde
ahí aunque siempre me han interesado los estudiantes, siempre
hemos tenido un clima de acompañamiento, siempre he sentido
que el clima de clase no es de miedo, ni de temor, ni de angustia,
sino más relajado, desde allí yo comencé a preocuparme un poco
más porque los estudiantes entiendan la necesidad de que deben
hacerse responsables, pero que es una corresponsabilidad, que yo
los acerco un poquito más (profesor 33).

Esa reflexión en algunos casos transforma las prácticas, confiere una
perspectiva pedagógica:
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Yo cambié el tono y la forma, entonces ahora se dan cuenta de
que yo los hago pensar y que conmigo no se puede de memoria;
eso me muestra que los inquieto, yo creo que esa es una forma de
que puedan realmente tener un aprendizaje, qué tan profundo,
no es muy profundo, pero por lo menos empiezan a darse cuenta
[de] que tampoco tienen que depender del profesor; eso de que
me preguntan todo, eso es lo que hago, esa es mi perspectiva pedagógica (profesor 31).

Y se hace palpable en ejercicios concretos cargados de sentido:
[…] delego la responsabilidad en un estudiante para abrir una
cuenta de correo; con el objetivo de facilitar los canales de comunicación con todo el grupo de estudiantes, como también que
este sea un medio alternativo de confianza mutua y de respeto
entre los integrantes, al tener todos la contraseña y poder hacer
uso de este. Otro de los objetivos de abrir el correo es para utilizar
la presentación y los videos como material de estudio que permitan contrastar las diferentes intencionalidades de las propuestas
empresariales (profesor 8).

Aunque también produce la sensación de fracaso, de sufrimiento
por lo no logrado, por el peso de la contingencia humana que rompe
los ideales: “Pero la tendencia es llegar a buscar que te expliquen, que te
lleven de la mano, yo sufro con los estudiantes; claro, yo entiendo, son
producto de una educación y no me los imagino de profesores, a mí me
gustaría que la gente andara el camino, buscara, pero eso sería ideal”
(profesor 21). Entonces, la responsabilidad se reclama con vehemencia,
casi que con cierta rabia: “Si ustedes piensan que esto es costura y que
definitivamente no les va a aportar mucho, también están en su libertad
de hacer el mínimo esfuerzo y pasen la materia, pues porque eso es un
requisito suyo y los que la quieran aprovechar, aprovéchenlo y saquen el
máximo provecho” (profesor 14).
A partir de las evidencias anteriores, se puede reconocer la
importancia que para el profesor universitario cobra la relación con
sus e studiantes, así, en las siguientes páginas se esbozarán los tipos de
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r elaciones, d
 escribiendo con mayor profundidad las apreciaciones de
los actores involucrados en el estudio.

La relación docente-estudiante
Todo, o casi todo, en la educación se sustancia
en términos de interacción personal.
Miguel Ángel Zabalza y María Ainoha Zabalza

Las vivencias de los investigadores como estudiantes universitarios, que
en algún momento fueron, y en su actual papel como docentes universitarios, permite suponer que a través del tiempo se han transformado
las relaciones emergentes dentro y fuera del aula de clase. Los docentes
universitarios, al pasar de ser transmisores del conocimiento a guías y
orientadores en un proceso de aprendizaje autogestionado, se han acercado más a sus estudiantes, no solo en al ámbito académico, sino en el
personal.
El proceso de enseñanza en el aula es una relación personal y
humana, puesto que allí se hace presente no solo el interés por el conocimiento y el aprendizaje, sino por la interacción que ocurre alrededor
de todo el proceso. Estas interacciones son permeadas por desarrollos no
solo académicos, sino personales y emocionales, que inciden de manera
determinante en los resultados del proceso educativo. Lo académico,
personal, emocional y vivencial generan formas de relación que a su vez
inciden de manera determinante en la forma de acceder y experimentar
el aprendizaje. La educación debe orientarse tanto al desarrollo de la
persona como a la adquisición de conocimientos, valores, destrezas y
habilidades. En ello están presentes sujetos con “emociones, proyectos,
apuestas y perspectivas en la vida” (Londoño, 2013, p. 261), los cuales
requieren de un entorno de aprendizaje en el que “se sientan acogidos y
apoyados, y en el que puedan demostrarles su interés por ellos sin hacer
sacrificios poco razonables en el contexto de su vida profesional y personal” (Moore et al., 2012, p. 71).
Ese interés y preocupación (o lo contario) trasciende la actividad
escolar y se ubica en niveles de interacción humana ineludibles, lo cual
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implica una mirada atenta a las necesidades e intereses de los estudiantes y a la generación de un clima relacional que fortalezca su progreso
personal y académico, y que no siempre se logra por sí solo de manera
individual y personal:
Lo que la universidad y los profesores universitarios podemos
dar a nuestros estudiantes es ese plus de aprendizaje y desarrollo
formativo que ellos no podrían adquirir por sí solos. No se trata
de sustituir su propio protagonismo del aprendizaje, sino de optimizar su capacidad. Con nosotros deberían poder hacer cosas que
no podrían hacer, harían peor o tardarían más en lograr por ellos
mismos. Eso es justamente lo que justifica nuestra actuación como
docentes y el punto que centra nuestros compromisos. Eso debería ser, en definitiva, la docencia de calidad (Zabalza, 2011, p. 215).

Es la presencia del maestro y el acompañamiento al estudiante lo
que genera unas formas de relación no para hacer amistad (así sea posible), sino para caminar con ellos en torno a su propio aprendizaje. Sin
discutir las posibilidades de otras formas de comunicación (como la que
se lleva a cabo por medios virtuales), que igualmente posibilitan otras
maneras de interacción y mediación, la relación personal y humana es
fundamental para el aprendizaje.
Dada la importancia de este aspecto, la investigación logró descubrir componentes muy importantes de esos procesos de generación de
vínculos, tanto en el ámbito académico como en el personal.
Relación docente-estudiante en el ámbito académico

Dentro del aula de clase se reconoce una relación particular, resultado de
la forma como el profesor orienta, da indicaciones, corrige, apoya o acompaña el proceso de formación de los estudiantes. Estas acciones, como las
maneras de comunicación, sugieren estilos de enseñanza con un énfasis
especial en la preocupación por su aprendizaje, crecimiento, desarrollo
personal y académico, aspecto que no es ajeno a la apuesta institucional
de brindar especial atención a los procesos de acompañamiento y seguimiento de los educandos. Tal caracterización, presente en todo el grupo
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de docentes que hicieron parte del estudio, permite reconocer una clara
preocupación por la persona del estudiante, por abrirle caminos y por
ayudarle a superar obstáculos. “Educar y formar como tarea docente es
abrir caminos a nuestros estudiantes. Caminos intelectuales y morales.
Ayudarles a superar las limitaciones y fronteras que, con frecuencia, les
impone su origen familiar y social” (Zabalza y Zabalza, 2012, p. 155).
Tal interés se opone a cierta concepción generalizada —no siempre
demostrada— de que el profesor universitario es un sujeto distante del
estudiante, amparado en su autoridad y en su forma de controlar la enseñanza, en aras de lograr transmitir buenos conocimientos para su futuro
desempeño laboral. Esta figura, se sospecha, está presente en muchos
docentes universitarios; sin embargo, las experiencias a las cuales se tuvo acercamiento en esta investigación, demuestran cómo tal imaginario
logra ser superado por quienes asumen el ejercicio docente, más allá de
un ejercicio funcional.
La relación académica permite reconocer algunos aspectos de orden didáctico, dado que no hay límites entre el ejercicio didáctico (los
procesos de enseñanza de los profesores, sus metodologías, estrategias,
etcétera) y la mediación educativa. Como en otro capítulo se hace referencia al primer aspecto, destacaremos algunas ideas frente al segundo.
Encontramos una gran riqueza en las experiencias de los profesores
que permiten ubicar algunos elementos característicos de esta relación
académica en la que la interacción entre docentes y estudiantes, mediada por las intencionalidades formativas, adquiere un matiz de cuidado y
atención. Ello se reconoce por actitudes en las que los maestros se asocian
con ellos a medida que avanza el proceso formativo. La relación y comunicación está presente a medida que se llevan a cabo explicaciones, se
analizan conjuntamente temas, se promueven conversatorios o diálogos
en aras de confrontar conocimientos, lecturas previas, comprensiones
y explicaciones, cambiando incluso el escenario físico (disposición del
aula o ubicación del profesor dentro de esta) y animando la participación
a partir de preguntas y aportes.
Luego se genera una interacción comunicativa en la relación del
conocimiento entre la docente y los estudiantes, evidenciándose
las diferentes pautas que realiza la docente en la estimulación
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para la participación de los estudiantes, como también la explicación por medio de un ejemplo contextualizado, siendo un aporte
significativo para el campo laboral de los estudiantes. Frente a
las preguntas de un estudiante, se genera una interacción comunicativa con la docente, donde ella hace referencia que esos
cuestionamientos serían motivo de investigación (profesor 9).

Estos procesos dialogales y participativos no solo se circunscriben a
formas de interacción grupal, sino a la manera como el profesor presenta
los temas de estudio. No es mera transmisión de información, sino que el
docente recurre a formas de explicación, recapitulación de temas tratados, ubicación de estos en contextos o situaciones reales, ilustraciones,
todo ello en aras de devolver información como respuesta a las necesidades o intereses de los estudiantes para una mejor comprensión de los
temas. “El profesor invita a expresar opiniones. Pregunta ¿qué vieron?
Refuerza, exalta, subraya, complementa” (profesor 8). “Al terminar de
escribir en el tablero, el docente recapitula la información presentada”
(profesor 14).
También se observa que los docentes han optado por permitir al estudiante expresarse sin que obtenga “represalias” por respuestas incorrectas; ven en las equivocaciones la oportunidad de ampliar el conocimiento
y llevarlo más allá de los contenidos de la bibliografía.
Predomina un interés por prestar atención a lo que ocurre en el aula:
atentos al trabajo de los estudiantes o a la intervención de expositores,
pendientes del desarrollo de un ejercicio en el tablero, la verificación de
alguna actividad en particular, llamados para lograr la atención frente a
quienes se “desconectan” de lo que está ocurriendo, con desplazamientos en el aula para seguir el desarrollo de una actividad. “El profesor se
dirige a algunos estudiantes (por su nombre) e indaga con respecto al
ejercicio que están desarrollando” (profesor 52). “El docente se desplaza
con facilitad en medio de los monitores para supervisar y acompañar la
ejecución de la actividad” (profesor 17).
Hay presencia, conciencia de lo que realmente ocurre en la actividad educativa, lo que hace evidente un proceso docente interesado y
preocupado por conectar con el estudiante. Esta necesidad de conexión
y seguimiento no siempre se da, puesto que algunos profesores hacen
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explícito el interés permanente por lograr la atención de los estudiantes,
lo que los conduce a responder ante ciertas situaciones distractoras: “La
profesora solicita a un estudiante que tiene sus audífonos puestos que por
favor se ‘desconecte’ […]. La profesora llama la atención a un estudiante
que estaba chateando, le retira el celular y le pide que lo reclame en la
Secretaría Académica (conforme a un acuerdo que habían establecido
previamente)” (profesor 54).
Cabe la pregunta sobre la manera como se abordan estos distractores. Obviamente el orden y la atención deben ser condiciones para
lograr ciertos propósitos formativos, aunque no sobra indagar acerca
del manejo de tales situaciones: prohibición o incorporación de diversos
medios formativos.
En esta línea de atención del docente a lo que ocurre en su clase, cobra especial interés para ellos la incorporación de formas de retroalimentación o refuerzo a los estudiantes: invitándolos a expresar o
 piniones,
incluyendo preguntas, haciendo énfasis, corrigiendo de forma respetuosa, presentando o reforzando ideas, haciendo aclaraciones, dando
indicaciones, etcétera. “El profesor es paciente, va paso por paso y repite
cuantas veces sea necesario. No se molesta con los estudiantes cuando
contestan mal, es respetuoso con ellos” (profesor 45).
Hay en todo esto un aspecto muy importante que logra sobresalir a
lo largo de estas experiencias: la consideración del estudiante en su situación de aprendizaje. A partir de actitudes y acciones como las expuestas,
se refleja un interés por su aprendizaje, lo cual es acompañado de procesos de mediación, respeto y aceptación en los cuales se da la palabra,
se reconocen sus posibilidades, se llama a la reflexión, se comparte y se
atienden los diversos requerimientos que surgen durante el proceso.
Tales procesos se apoyan en actividades propias de la docencia como la entrega de materiales, de talleres, la presentación del tema en un
tablero o con ayuda audiovisual, las orientaciones para el desarrollo de
una actividad, la asignación de roles para un ejercicio específico, etcétera.
Esto, entendido como proceso mediador de doble vía y no solo como un
ejercicio mecánico de transmisión de conocimiento: “El profesor pone
casos concretos para explicar los temas de manera muy clara, es muy
organizado tanto en las diapositivas como en su exposición. Hace preguntas, hace un dibujo en el tablero para explicar. Usa diferentes colores
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para resaltar. Un estudiante pregunta y el profesor contesta bien. Aclara,
cuando los estudiantes preguntan, él responde y en este caso sí mantiene
la comunicación visual” (profesor 46).
Si bien es manifiesto el interés que el profesor universitario muestra hacia sus estudiantes, no siempre la relación académica es biyectiva;
se proponen actividades, se desarrollan estrategias esperando obtener
respuestas satisfactorias pero en ocasiones ese ideal de autonomía y responsabilidad contrasta a su vez con los imaginarios y perspectivas que
los docentes universitarios tienen de los estudiantes. Las concepciones
son pesimistas, están cargadas de negativismo y, en general, tienden a
homogenizar a los jóvenes bajo la categoría generacional o de brecha
generacional (Martínez, 2010) en la que el tiempo pasado fue mejor y los
valores se han perdido irremediablemente.
Lo que pasa es que yo me he puesto a analizar algo, primero que
todo tú sabes que vienen las brechas generacionales […] existía
esa unión familiar pero se dio un vuelco en la sociedad, en el sentido de que los chicos de hoy no son ni de mamá ni de papá o son
chicos de empleadas de la señora de servicio o a veces de abuelita
a abuelita, estos chicos no pueden tener la misma disciplina que
nosotros porque son chicos que su ambiente fue totalmente otro.
Es que yo tengo que ver al chico en el contexto nacional, Colombia
es un país violento, tenemos un país que ya no tiene familia allá
o poco y nada (profesor 56).

Dicha “brecha” se convierte en un concepto explicativo sobre todo de
lo que los docentes catalogan como la pérdida de la noción de respeto, de
las buenas maneras, de las normas de urbanidad, y eso da la sensación
de vacío, de ausencia de referentes:
Yo les digo: “Muchachos yo no sé pero en mis tiempos se solía decir
buenos días o buenas tardes profesora”, ellos se devuelven tocan
la puerta y dicen: “Profesora buenos días, me deja entrar”, y cosas
de ese estilo, pero hay una pérdida total de valores, del respeto,
cuesta porque es una generación bastante distinta que no tiene
muy claro hacia dónde va, a veces uno siente que, donde están no
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es el sitio donde ellos se sienten identificados, es complicado pero
se trata de mirar lo mejor del asunto (profesor 47).

La noción de brecha permite identificar algunos atributos generalizables de los jóvenes, entre los cuales los más destacados son los expuestos
a continuación.
Facilistas

Existe la percepción de que los jóvenes están sobreprotegidos. Esta percepción va ligada también a que se ha hecho demasiado énfasis en los
derechos y no en los deberes, y por eso es complejo manejar la disciplina
del aula, o moderar la conducta:
Los muchachos de hoy en día son facilistas porque tienen papás
proveedores y papás que llaman helicópteros, que están todo el
día encima de ellos sobrevolando, protegiéndolos todo el tiempo; a mí me pasa ahora que me llaman los papás, yo digo: “Pero
a ver son adultos, tienen 25 años, yo a los 25 años hacía rato era
independiente”; esas dos cosas ya son un choque generacional en
cuanto a que ellos quieren todo fácil y por lo tanto todo lo negocian (profesor 49).
Entonces fue crítico porque y además las clases a las siete de la mañana, entonces fue difícil porque no querían madrugar, querían
llegar tarde, no querían venir, hubo un manejo difícil a pesar de
que yo traté, mire muchachos pónganse las pilas esto es importante y todo pero fue difícil por esa razón (profesor 33).

Una de las posibles causas es el uso inadecuado de Internet, como lo
afirman algunos profesores: “Porque el joven de hoy es muy inmediatista, es lo de hoy lo fácil y el Internet ha ayudado mucho en eso, de pronto
uno ya la experiencia y los años dice: hay que ir más allá” (profesor 4).
Lo que genera desatención: “Para los chicos, como ellos a veces no leen o
son despistados, no miran ese syllabus o empiezan con el profe usted no
dijo” (profesor 47). Y falta de concentración: “Porque el muchacho de hoy
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en día pierde el poder de concentración muy rápidamente; entonces los
primeros quince minutos están tratando de concentrarse en que vamos
a ver el tema, los otros quince minutos logran ver el tema y a los otros
quince minutos ya los perdimos” (profesor 48). A punto de convertirse
en un vicio, que los vuelve inquietos y alérgicos al salón de clase: “[...] sus
móviles, sus aparatos, es como un vicio realmente y los distrae bastante y
va a llegar el momento en que los va a cansar; son más inquietos, tienen
una claustrofobia terrible, por eso tengo la suerte que tengo, las salidas,
pero inclusive ahí toca estar detrás de ellos” (profesor 50).
Aunque para algunos profesores esto es visto como posibilidad en
la clase: “Nunca pensé que administración se pudiera alimentar con
herramientas como Facebook, como Twitter, y a través de los proyectos
empresariales nos hemos dado cuenta de que las redes sociales juegan
un papel supremamente importante” (profesor 8). Otros lo asumen
como reto por afrontar: “Cada vez es más difícil, porque los muchachos
tienen más facilidad de la información, el Internet; se vuelven grupos
muy heterogéneos, más que homogéneos, unos manejan con habilidad
todos estos medios de la información, otros leen bien, como hay otros
que van más lentos, entonces yo veo que cada vez tiene uno que ser más
ágil, meterse más, tratar de entenderlos más” (profesor 17).
Desesperanzados

Otro rasgo atribuible a la noción de brecha es que los jóvenes no tienen
proyecto, ni referencia de futuro, que no están motivados: “Ellos son de
una generación de la desesperanza aprendida; entonces se va a acabar el
mundo en el 2012 porque los mayas lo dijeron; NatGeo saca los documentales de cuando se acabe la especie humana; ellos son como en el cuento
de que esto nunca va a mejorar, eso me preocupa y entonces yo trato de
mostrarles esa pasión que uno lleva por la vida, algunos se permean otros
no tanto” (profesor 49).
Además, la realidad de un país como Colombia no es nada propicia:
“[…] es un reto constante lograr esa reflexión en los estudiantes, por el entorno tan lamentable que tiene el país en hechos de corrupción, lograr ese
convencimiento de los estudiantes es complejo, eso es lo más difícil porque el ambiente no ayuda, entonces es un doble esfuerzo” (profesor 19).
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Y se convierte en un enorme desafío frente a la tarea de la formación:
“Porque entrar a un aula de clase y en ocasiones encontrarte con chicos
que no tienen una expectativa grande frente a la clase, que se encuentran
desmotivados, que no encuentran ese camino, lo hace a uno reflexionar
en ello, digamos que ese lado a veces amargo tiene uno que tratar de solventarlo muchas veces con hechos” (profesor 9).
Problemáticos

Otro rasgo asociado es el de problemáticos, que generan elementos que
rompen el orden propuesto: “Hay gente que la aprovecha bien y otros
que no tanto; esa es otra de las cosas que también impacta porque hay
otros que no aprovechan y se vuelven medio loquitos a ratos” (profesor 32). Para algunos, es una oportunidad de replantear la relación
pedagógica:
Que una persona fuera grosera, que no pusiera atención, que escuchara música en clase, que contestara el celular, generaba enfrentamientos, y empecé a entender que el tema de chocar con estas
personas no era para nada fructífero y creo que a través de la pedagogía, de una buena enseñanza, de transmitir en los estudiantes la
importancia de que vengan aquí a compartir sus conocimientos;
porque no es simplemente que vengan a compartir las experiencias
que tienen y los conocimientos previos, me parece que fue vital
(profesor 8).

Para otros, supone una ruptura de la relación: “Este semestre en un
curso que he tenido medio problemático, lo que he optado para cortar
esa idea de que el curso se convierta en una democracia de decisiones y
se pierda mucho tiempo, además es un curso lleno de materia, he optado
hacerlo por el aula virtual” (profesor 4).
Otras etiquetas

Además del tema de la brecha generacional, hay otras etiquetas que
se han construido a partir de las condiciones demográficas propias de
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la Universidad. Unas tienen que ver con la condición económica y se
convierten en explicaciones para problemáticas como el asunto de la
incorporación efectiva de la segunda lengua:
Las barreras de los estudiantes con el tema del inglés, porque ellos
tienen un argumento y yo veo la necesidad de incorporar ese segundo idioma, pero hay una resistencia grande de los estudiantes
en ese sentido; al punto en que la facultad ha optado por hacer en
los últimos años una práctica que se llama el english week y el semestre pasado los estudiantes me decían: profe porque no hacemos
el spanish week, pero creo que ha sido un proceso de adaptación
(profesor 6).

Y también como explicación de algunos rasgos, inclusive psicológicos: “Porque son chicos tímidos, con grandes expectativas, pero que
desafortunadamente por condiciones socioeconómicas tienen algunas
limitantes que son más de tipo imaginario diría yo con relación a sus entornos [sic]” (profesor 18). Otras, hacen alusión al lugar de procedencia,
no sin cierto aire que podría sonar clasista:
Era un grupo bastante difícil, eran la mayoría de fuera de Bogotá,
gente de pueblo, que no sé por qué a veces llegan con desconfianzas y prevenciones y ese día estuvimos muy tranquilos y logramos
afianzarnos como grupo (profesor 20).
Yo pienso que a veces me desencanto más del posgrado, me encantan los muchachos de pregrado, porque son más inocentes y
están más abiertos; los de posgrado vienen muy flojos, ellos vienen
del campo (profesor 48).

Unas más están referidas a la jornada de estudio, en relación con
los estudiantes nocturnos, sin tiempo para estudiar: “Creo que tenemos
problemas sobre todo con los de la noche, aunque los del día también
tienen problemas en eso, que es un poco más por no querer hacer, pero en
los de la noche es más complicado porque trabajan, entonces manejar los
tiempos adicionales fuera del aula es complejo” (profesor 4). Y con vidas
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agobiadas: “Las personas de la noche llegan achantadas, con problemas
de la oficina, y encontrar una cara alegre que les demuestre que aprender
es posible divirtiéndose, también ha sido fundamental, y adicional a eso
me ha llenado de vida, de muy buenos momentos, de muy buenas experiencias; eso ha sido algo supremamente valioso” (profesor 8).
Y en cuanto a los estudiantes del día, sin experiencias, ni referentes
de la vida en el sector productivo: “Los muchachos del día no tienen
la experiencia real en la empresa y uno los capta y que ellos comprendan es más difícil que los que están en la empresa; el problema está en
que la experiencia no se puede aislar de lo real, traerles casos, traerles
ejemplos, que todo conocimiento que se vaya a aplicar o que se vaya a
estudiar, por lo menos tiene que tener un ejemplo real” (profesor 17).
Incluso hay espacio para etiquetas más intelectuales que ven a los
estudiantes como sujetos infantilizados por el sistema: “Yo por ejemplo
creo que el problema de la Universidad cada vez más grande es la infantilización del joven, a mí me parece increíble que las universidades reúnan
a los padres” (profesor 21).
Es claro que aunque no se puede negar que estas etiquetas pueden
tener algún atisbo de constatación basada en evidencia, lo cierto es que
tienen el grave peligro de homogenizar y pretender abarcar a los jóvenes
con explicaciones totalizantes y reduccionistas. Con lo anterior se pierde
la oportunidad, como lo expresa un docente, de conocer a las personas
que están más allá de las marcas: “El hecho de aprender a conocer las dinámicas que se dan con las mismas personas como de la tarde que es la
jornada en la que yo dicto, como en la noche que también tengo la oportunidad de orientar algunas cátedras” (profesor 8).

Relación docente-estudiante en el ámbito personal
En estrecha relación con estas formas de mediación presentes en el ejercicio formativo de los docentes universitarios, se dan implicaciones más
allá de lo académico, en lo personal. Si bien, no es necesario ni requerido
que el profesor sea amigo de los estudiantes, la relación académica conduce a sinergias que trascienden al ámbito externo a la Universidad, a la
vida de la persona. La comunicación no solo se media por el interés aca-
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démico, sino por el personal. Esto tiene mucho que ver con la actitud del
maestro, con su apertura, pero también con su vocación y compromiso
como docente. El contacto permanente con jóvenes universitarios y con
sus problemáticas genera sensibilidades y preocupaciones que afectan
las formas de interacción personal (no necesariamente de amistad, pero sí de cercanía, aceptación o respeto), aspecto que influye de manera
determinante en los procesos de aprendizaje.
Escuchar los problemas de los estudiantes, sus inquietudes, sus
sueños y esperanzas convierten al profesor universitario en el consejero
de los estudiantes, crea lazos casi que familiares que tienden a reemplazar los que no encuentran muchas veces en sus casas. Cabe aclarar
que en las condiciones actuales, los padres, como responsables de la
economía doméstica, la mayoría del tiempo están fuera de casa. Los
jóvenes no están recibiendo la misma orientación que en otros tiempos.
Tal parece que la Universidad se convierte en el referente que ayuda
un poco en ello.
[…] es que hacer la consejería me ha dado la posibilidad de conocerlos, de saber en dónde viven, con quién viven: “Que es que
mis papas están de viaje y vivo solo, que no tengo plata, que tengo
problemas con mis compañeros de grupo”, conocer al ser humano
que hay en cada uno de esos estudiantes y eso me ha permitido
acercarme a ellos en clase, hacer chistes, preguntarles por sus otras
materias, preguntarles por su vida, por sus hermanos, contarles de
mi vida también, pero eso está muy limitado a los espacios que están fuera de la clase; en la clase yo puedo hacer uno que otro chiste,
una que otra pregunta, pero está más basado en su formación académica, más que esa parte que es muy importante personal; creo
que si no estuvieran las consejerías, mi relación con los estudiantes
sería más lejana, pero esas consejerías han sido un camino para
acercarme a ellos y para que ellos me busquen, ellos vienen todo
el tiempo, por cualquier problema, ahora me buscan hasta por
sus problemas personales, pero es nuevo en la vida (profesor 51).

La temprana edad con la que los jóvenes llegan a la Universidad y la
influencia de los medios de comunicación generan en el joven imaginarios que limitan su quehacer en la Universidad: formarse para un título
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profesional, un mundo laboral, y así poder ser exitoso en ese mundo. Es
cierto que la educación universitaria debe propender a ello, pero la vida
no es solo el futuro que se añora, sino el presente para el que se vive. Este
es uno de los retos a los cuales los profesores se enfrentan y, por eso, la
cercanía, la empatía debe ayudar a ponerlos a reflexionar sobre el papel
que ellos desempeñan en su propia construcción del conocimiento, de su
vida, y si realmente están preparados y dispuestos a ser “profesionales”.
Así, la relación docente-estudiante se alimenta tanto de la relación
con el conocimiento o el aprendizaje de una disciplina como de las
propias condiciones históricas de los sujetos, con sus particularidades,
contexto personal, familiar, social y cultural. Interesante este salto inevitable de la relación académica a la personal: “A la 1:19 p. m. ingresan
cuatro estudiantes, uno de ellos abraza cariñosamente a la profesora y le
dice que la quiere mucho” (profesor 54).
No es extraño encontrar en el contexto universitario docentes que
limitan sus relaciones a lo estrictamente académico, a lo funcional. Para
muchos —y no tiene por qué ser objeto de crítica negativa— la diferencia de edad, los títulos, el conocimiento y la experiencia deben colocar
al maestro en un lugar diferente y preponderante, que le diferencie claramente del estudiante. Esto es cierto en lo que se refiere al rol docente,
pero no creemos que lo sea en el conjunto de las personas. El profesor no
tiene las mismas condiciones de los estudiantes, dadas sus competencias
profesionales, su experiencia, experticia y conocimientos, y en ello debe
ocupar su lugar, su rol y su estatus.
La gran mayoría de los profesores que formaron parte del estudio dan
clara cuenta de la importancia de una buena relación con los estudiantes
que nace del respeto, la consideración de sus posibilidades y la escucha.
Se reitera el valor de la relación humana y el buen trato (en doble vía),
en la medida en que, pese a problemas y diferencias comunes en los procesos de interacción humana, prevalece el ambiente cercano y familiar.
Esta cercanía se hace manifiesta tanto en las relaciones propias del aula,
como fuera de esta, lo cual permite conectar la relación más allá de lo
operativo, para abrir espacios al compartir y especialmente a la escucha de
problemas y dificultades de los estudiantes. “Yo trato de ser muy amable,
comprensivo con los problemas personales; parto de una premisa y es que
uno tiene que creerle a las personas. Me aprendo los nombres de todos
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sin falta. Trato de que sea muy amable y los estudiantes normalmente
me estén consultando muchas cosas fuera de clase, entonces hace que
sea muy amable” (profesor 46).
La amabilidad, respeto y escucha no son para la mayoría de profesores un signo de debilidad o pérdida de autoridad. Al contrario, son
elementos que caminan al lado de la exigencia, aspecto por demás importante, en la medida en que el rigor académico no se ve menoscabado
por unas buenas relaciones, antes bien, lo fortalece. Tal situación se
apalanca por las posibilidades de interacción que brindan los docentes
a través de las consultas, tutorías u otras figuras similares.
La adecuación de los espacios parece en algunos casos ser importante: encontrar el salón organizado de forma específica, tener espacio
entre los estudiantes para poder caminar entre ellos y el uso organizado
del tablero muestran ser estrategias que los docentes no solo utilizan
como recursos de enseñanza, sino que las privilegian como un método
de acercamiento con sus estudiantes.
Allende lo anterior, se genera un ambiente de confianza y cercanía
que permite hacer de la relación educativa un proceso más natural. Tal
proceso no es fácil para algunos, y son las condiciones mismas del contexto las que los van conduciendo a estas formas de mediación:
[…] yo creo que siempre hay una distancia entre mis estudiantes y
yo, que está dada no por quien sabe más, sino por el respeto mismo
que yo siento hacia ese espacio; yo siento que ese espacio claro que
es para compartir, claro que se puede hacer chistes, pero es un
espacio que debe estar centrado en el aprendizaje del estudiante,
que es el momento para estar enfocado en cómo entiendo este
tema, cómo lo presento, qué dudas tienes, y claro que se puede
dar alguna conversación o algún acercamiento diferente pero esta
más basado en la parte académica (profesor 51).

Por otro lado, no es extraño que se haga presente la otra de la moneda. Si bien la referencia a dificultades de relación y comunicación no fue
un punto común en el grupo de profesores estudiados, ello no es óbice
para reconocer que las relaciones humanas cercanas y constructivas
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entre docentes y estudiantes no siempre se dan o están presentes en los
procesos de formación.
Yo creo que tengo ahí una cosa como desde la primaria, o más bien
el problema fue ahí; para mí el profesor es una cosa que está lejos,
uno no puede llegar a darle pico al profesor, eso para mí es una
cosa, que así fui criada yo […] como profesora yo siento que es una
responsabilidad muy grande, que uno tiene que ser una persona
muy centrada, no salirse de sus cabales con los estudiantes y eso
hace que la relación sea lejana (profesor 51).
Mientras el docente explica, va y viene de lado a lado del salón,
en movimiento de péndulo. No suele tener contacto visual con
los estudiantes durante su exposición, salvo que haya alguna
pregunta, caso en el cual, el docente parcializa la charla con el
estudiante que pregunta, es decir, solo le contesta a él, no hace
común la inquietud a sus compañeros (profesor 46).

Así como hay cercanía y amistad, también se hace presente en el
escenario educativo la lejanía, la distancia o el temor al trato de tú a tú.
Existe una carga cultural, relacionada con los roles y los ámbitos del poder: el poder que se ejerce desde la autoridad o el conocimiento o desde
el estatus o la facultad de evaluar, calificar, aprobar o desaprobar. Tal escenario, aunque no estuvo presente de manera generalizada en el grupo
observado, nos impele a no olvidar ese otro componente que afecta e
incide de forma considerable en las relaciones personales y académicas.
La investigación permite destacar un aspecto que favorece las buenas relaciones en el contexto estudiado: el reconocimiento del otro. Al
respecto, llamó poderosamente la atención de los observadores una situación particular: el llamar a los estudiantes por su nombre. No pocos
profesores ubican a sus estudiantes de esta manera: “Me aprendo los
nombres de todos sin falta” (profesor 46); “el docente llama a los estudiantes por el nombre” (profesor 46); “cada vez que un estudiante ingresa al salón, la profesora lo saluda por su nombre y le entrega el parcial”
(profesor 51); “con nombre propio el profesor pregunta a un estudiante
sobre la respuesta al ejercicio” (profesor 52). Esto no es un tema menor,
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ya que la masificación de la educación superior y diversas formas de
relación en el mundo contemporáneo establecen “marcas”, formas de
identificación de los sujetos (documento de identidad, código, número
de lista, etcétera). Superar estos tipos de denominación no es un simple
formalismo, es un reconocimiento del otro como sujeto y como persona,
lo cual impacta de forma determinante la propia relación pedagógica.
El reconocimiento del otro en cualquier aspecto de la vida humana
es fundamental, pero en los procesos educativos adquiere un carácter
relevante por el impacto que ello tiene en la disposición para aprender.
No es la masa de estudiantes, sino el conjunto de personalidades que
interactúan con el docente:
Muchas cosas me han llenado, ese compartir diario, llegar con un
grupo diferente, cada ser humano es diferente: sus características,
personalidades, formas de estudiar. Aportar a cada uno, me hace
crecer, me llena (profesor 41).
Uno trata de buscar en esos espacios cuáles son sus potenciales a
nivel de destrezas intelectuales, manuales, pero más allá de eso
también saber qué es lo que ellos quieren como personas; porque muchas veces uno puede fallar y encaminarse solamente a
la parte disciplinar a tratar de orientarlos y encaminarlos hacia la
parte arquitectónica, pero de pronto uno deja de lado el campo
personal y creo que aquí en La Salle estamos muy conscientes de
que estamos formando personas integrales [...] la parte de formar
seres humanos conscientes de sus responsabilidades; yo trato de
explorar mucho eso en ellos; qué opinan, cómo se sienten y cómo
podrían aportar desde este espacio; busco sensibilidades, busco
pasiones, trato de buscar esas fortalezas que tienen, pero también
esas debilidades para poderlas poner a flote las dos, unas fortalecerlas y otras consolidarlas (profesor 60).

Existe, por tanto, la preocupación por el otro, un reconocimiento
que supera la idea del cliché; brutos que no saben nada: “Yo nunca les
voy a decir brutos” (profesor 49). Allende lo escrito arriba, se destaca la
valoración de las intervenciones de los estudiantes, la confianza para
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 articipar a pesar del riesgo o temor al error e incluso permitir corregir
p
a los mismos profesores en pequeños errores o desaciertos. La preocupación por la persona del estudiante se conecta con una clara intención
por su motivación, por rescatar sus potencialidades y por vincular los
nuevos aprendizajes a la vida diaria.
Esta preocupación se une tanto al conjunto de actividades formativas como a la parte relacionada con los resultados y las evaluaciones. La
retroalimentación, el ánimo, la devolución son factores que coadyuvan
con ello.
El primer parcial lo suelen perder la mayoría. Lo primero que hago
es decirles que no quiero que se desanimen, tampoco es que no
les importe. No se desanimen, en juego largo hay desquite, tienen
que seguir, ustedes son inteligentes, tienen madera, tienen que
estudiar y tienen que seguir. Jamás me atrevo a decirles que no
pueden y que son brutos. Jamás; eso no está en mi vocabulario.
Cuando van a mi oficina a veces a llorar porque les fue mal, yo los
siento y les digo que son inteligentes, que son capaces… muchas
veces no aprueban, pero salen de mi oficina confortados y ellos
se vuelven a meter conmigo a clase y son los mejores al siguiente
semestre (profesor 49).

Se trata de un interés manifiesto por no dejar solos a los estudiantes
con sus resultados, por una apertura a escuchar sus problemas y motivarlos a seguir adelante. La preocupación por unos resultados y por los
sentimientos que estos generan no es ajena a la mayoría de docentes que
asumen esta perspectiva educativa. Dicha preocupación se refleja antes
de las actividades formativas (encuentros previos, conductas de e ntrada),
durante su desarrollo (en las explicaciones, en la manera de corregir o
reafirmar en las preguntas, intervenciones o exposiciones de los estudiantes) y luego de este (encuentros informales, en las oficinas, llamando a
los estudiantes, convocándolos).
Lo anterior hace evidente un valor que, desde el horizonte institucional, tiene mucha fuerza: el respeto. Algunos docentes llegan incluso
a comparar su experiencia en otros contextos, en los cuales el buen trato
no forma parte de la agenda del día: “En la institución x interactuando
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con otros profesores, directivos o estudiantes, en la rutina diaria en los
semestres y en otros ámbitos, no saludaban. Ignoraban. Me refiero a estudiantes, colegas, directivos, ese ambiente absurdo… En esta Universidad
no” (profesor 39).
El respeto, el trato amable es fundamental para el acercamiento. Las
descripciones realizadas sobre las actividades de aula y las entrevistas,
permitieron encontrar palabras o expresiones —entre muchas otras—
tales como: “Queridos amigos”; “estimados estudiantes”; “dime, por favor”; “gracias, bienvenidos jóvenes”; “jamás los voy a coartar”; “soy muy
exigente, pero soy increíblemente amable”; “el respeto que yo siento hacia
ese espacio”. Un vocabulario que incide en las formas de interacción y
que va en contravía de expresiones desobligantes que desconocen al otro
y afectan la relación académica y la personal.
Estos aspectos característicos que se vienen describiendo, presentan
un énfasis particular que, unido a este valor del respeto, forma parte de
la apuesta institucional y logra reconocerse de manera sistemática en
las prácticas abordadas en este estudio. Se trata del tema del acompañamiento y seguimiento de los estudiantes. De entrada, es importante
recalcar que acompañamiento no es sinónimo de estar pendiente de todo
cuanto ocurre al estudiante, o de seguimiento individual. Es la presencia
del maestro ante sus estudiantes durante el proceso formativo.
Existen diferentes tipos de “acompañamiento y seguimiento”: los
profesores que se limitan al seguimiento estricto de las dificultades de
contenido de la asignatura, aquellos profesores que indagan por las situaciones y razones por las cuales se presentan las dificultades y aquellos
que retan y tratan de llevar al estudiante hacia la reflexión más allá de su
conocimiento en la asignatura.
Esa presencia se manifiesta de diversas formas: a través de las recomendaciones que se brindan a los estudiantes, las orientaciones para
diversos procesos relacionados con la formación o la evaluación, las
indicaciones para lograr buenos resultados, las aclaraciones, la atención
de sus inquietudes, las explicaciones y reiteraciones para ir más allá de
descripciones y promover mejores niveles de comprensión, los consejos
prácticos para abordar ciertas temáticas o problemas.
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Cuando yo noto que un estudiante no entiende, yo trato de hacerle
muchas preguntas y le digo que no se sienta asediado por mí: yo
quiero que usted salga adelante y eso que usted no puede aflorar lo
saque. Pregunte, no tenga temor en preguntar, ninguna pregunta
es boba… A veces en las preguntas sencillas hay algo importante.
Yo pienso que la rigidez de nuestros maestros donde uno no preguntaba por temor y temblaba en clase no está bien (profesor 7).

El acompañamiento no es solo una actividad de trabajo face to face
que demanda tiempo, pues si se tratase exclusivamente de eso, sería poco
viable en un contexto cada vez más masivo como lo es el de la educación
superior. El acompañamiento se refleja en la forma como se logra seguir
el proceso del estudiante, lo cual desde orientaciones (incluso de orden
grupal), retroalimentaciones o diversas estrategias como las que se vienen
presentando, permite hacer presencia directa en su proceso formativo.
Igualmente se reconocen otras formas de acompañamiento encaminadas a
ayudar a los estudiantes a enfrentar sus dificultades a través de preguntas,
insinuaciones, consejos, respuestas a sus dudas o estrategias que permiten
un seguimiento más cercano: “Algunos estudiantes dicen que no les da
la ecuación, el profesor dice: ‘Vamos a ir con calmita, voy a pasar uno por
uno de los que tienen problemas. ¿Ya no hay problemas? Entonces volvemos a comenzar, miren aquí (en el tablero explica con gráfica), ya vimos
los elementos, grafiquemos eso y terminamos hasta aquí. Corrijámoslo
bien’” (profesor 45).
Indistintamente de las posibilidades de orientación personal o grupal, se reconoce el afán por dar respuesta a progresos o dificultades de
los estudiantes en su proceso. Ello, sin desconocer el esfuerzo adicional
de algunos docentes, quienes ofrecen parte de su tiempo para responder
a sus requerimientos; si los estudiantes no lo aprovechan, se abren espacios para ello: “Algunos hay que hacerles seguimiento individual y hay
otros que definitivamente aunque uno les da espacio para que se haga
eso, no lo aprovechan. Normalmente uno tiene un espacio de tiempo
para la asesoría de eso y no llegan; yo he optado por dejar un tiempo de
la misma clase para los que lleven ese tipo de problemas, mientras los
otros desarrollan un caso; sin embargo no siempre se logra” (profesor 45).

270

relaciones emergentes dentro y fuera del aula de clase en la educación superior

Lo importante aquí es que la mayoría de actividades de acompañamiento se llevan a cabo dentro del mismo acto en el aula: la atención a
los estudiantes (en una exposición o un trabajo en grupo, etcétera), las
interrupciones en momentos específicos con ánimo de aclarar y no de
sancionar, el detallar aciertos o errores, el retomar procedimientos, el
volver sobre pautas, el verificar comprensiones o acciones, el atender a
las dudas, el solicitar opiniones o argumentos, el hacer lectura de quienes
no participan y actúan y obrar en consecuencia. Estas acciones reflejan
el afán no solo de dar información, sino de acompañar.
El estudiante expositor se siente acompañado por el docente,
quien hace valiosos aportes cuando el expositor se muestra confundido en conceptos... Al percibir que el expositor no tiene la
claridad suficiente para explicar, el docente interviene y amplia
esta noción, establece relaciones, da ejemplos… Cuando el docente percibe que el expositor está nervioso, no sanciona esta
situación. Por el contrario, lo anima con expresiones como “no
estés nervioso, no te preocupes, todos sabemos que estar allí es
difícil” (profesor 14).

Una mirada a las diferentes tareas que llevan a cabo los docentes, nos permite destacar acciones muy concretas relacionadas con la
idea de acompañamiento. Tales acciones se recogen en verbos en presente de forma reiterada en las entrevistas o se reflejan en las notas
de las observaciones y ubican su sentido: confrontar, complementar,
cuestionar, aclarar, reforzar, apoyar, confirmar, asentir, comentar,
recapitular, reformular, explicar, corregir, profundizar, ejemplificar, retomar, validar, responder, precisar, indagar, solicitar, promover, atender,
reiterar, argumentar, intervenir, reconocer, felicitar, resaltar, estimular,
animar, elogiar. Todas estas acciones van más allá de la acción transmitir, considerada como la actividad central en ámbitos más restrictivos.
Consecuencia de todo lo anterior es la creación de ambientes de
aprendizaje o de un clima que favorece la mediación educativa, gracias
estas formas diversas de relación y de acompañamiento. “Durante la actividad, la docente es muy dinámica, mantiene a los estudiantes activos
contrarreloj, es ágil, mantiene el control de grupo, tiene buena actitud
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con los estudiantes, va por todo el salón, observando lo que hace cada
grupo. Está muy pendiente del trabajo de los estudiantes” (profesor 47).
Estas posibilidades hacen que las actividades académicas puedan
ser más participativas, hay mayor receptividad, escucha y atención, lo
que genera dinámicas que despiertan el interés de los estudiantes y un
clima de cordialidad, donde hay espacio para el solaz y la alegría. Estos
ambientes se enmarcan en un clima de libertad, espontaneidad y creatividad, y en algunos casos familiar y jovial, sin dejar de lado el respeto y
la confianza. Aquí podríamos preguntarnos por qué no se puede hacer
del aula de clase una fiesta, sin perder la seriedad, el rigor y la exigencia.
El profesor se sienta y el alumno se levanta, confundiéndose con un
estudiante más. Él hace parte de ellos, no establece una diferencia
en cuanto a autoridad, sino que establece un diálogo cercano y
cómodo. Hace que ellos establezcan un diálogo horizontal, se ríe
constantemente como disfrutando la actividad. Es decente, vital
y atento. Siempre recibe a sus estudiantes e stableciendo contacto
visual y prestándoles toda la atención (profesor 20).

Algo que no se percibió en las observaciones con respecto a las relaciones es cómo las limitaciones (discapacidades) de los estudiantes
afectan o no las prácticas de enseñanza. El tener a su cargo la formación
de jóvenes con discapacidad, ¿cómo cambia la actividad en el aula de
clase? Si bien profesores, investigadores y observadores manifiestan en
las entrevistas y observaciones la preocupación porque los estudiantes
“aprendan” y se formen como personas, pareciera que todas las actividades y relaciones son uniformes, ¿por qué no surgió, por ejemplo, el
cómo afrontar el compromiso de formar jóvenes profesionales con alguna
discapacidad cognitiva? ¿Con problemas de audición? ¿Con problemas
de visión? Parecen dificultades que los profesores universitarios evitan.
Pues si bien algunos han hecho referencia a que los cursos que han tomado sobre pedagogía y didáctica, nuevas tecnologías, entre otros, los
han ayudado a mejorar sus prácticas y a entender el mundo de los jóvenes y brindarles oportunidades de mejorar su evaluación, ¿será que un
profesor universitario está en la capacidad de identificar a los estudiantes
que en realidad requieren de su atención o solo se fija en aquellos que
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llaman su atención? ¿No será que el verdadero sentido del acompañamiento debe estar orientado a que los jóvenes se hagan conscientes de
sus dificultades, y así puedan superarlas, más que a su retención en la
vida universitaria?
Finalmente, no es posible cerrar estas consideraciones en torno a la
relación docente-estudiante, con la sensación de un proceso de una sola
vía, referida exclusivamente a las actitudes del profesor. Si bien el énfasis se da en ello, pues el estudio se centra en el ejercicio de la docencia,
hablar de relaciones educativas, de medicación o de interacción implica
considerar la participación del estudiante. Para que una relación funcione
se necesitan dos, y en varias de las descripciones y aspectos relacionados
en las páginas anteriores, se puede reconocer claramente el papel protagónico que en ello han tenido los estudiantes. El clima y el ambiente
dialogal y fraterno se da también gracias a la respuesta de los estudiantes.
Igualmente, así como no es extraordinario reconocer maestros ajenos
a estas perspectivas de relación, también es posible descubrir casos de
desinterés, apatía y lejanía por parte de los estudiantes.
El anhelo de autonomía, esa búsqueda por la responsabilidad crítica,
no siempre se ve reflejado en el tipo de actividades que los estudiantes
hacen en la clase, y hablan más bien de responsabilidad en el sentido de
responder a lo que se pide, de hacer la tarea, de dar cuenta de lo que se
exige. Esto puede entenderse mejor a la luz de los imaginarios negativos
ya descritos anteriormente, que supondrían la necesidad de pensar la
educación bajo la premisa de todo para ellos pero sin ellos.
Así es como se presentan a continuación ejercicios frecuentes que
los estudiantes hacen en la clase y que refuerzan ese papel pasivo en el
aprendizaje, que de alguna manera contradice el deseo de autogestión
que aparece en la primera parte. La dinámica del texto va mostrando de
manera analítica a través de la descripción los roles que más se repiten
en el mundo estudiantil universitario frente al aprendizaje.
Tomar apuntes y prestar atención

Cerca de treinta observaciones registraron que los estudiantes hacen
silencio, escuchan y eventualmente toman apuntes de lo que dicen los
profesores, o de lo que dicen los compañeros cuando exponen: “El grupo
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conformado por aproximadamente quince estudiantes, ubicados de manera dispersa en el salón, se dispone a escuchar al profesor” (profesor 22).
Es muy interesante leer cómo los observadores confieren carga positiva o negativa según la actitud que el estudiante manifieste frente a
seguir o no seguir la pauta que marca la voz del profesor, y con su descripción casi que llevan al lector a identificarse con su juicio, como se
puede corroborar a continuación.
Esto se aprecia en las siguientes observaciones; unas tienen un claro
tinte aprobatorio: “Se observa que hay una muy buena concentración de
los estudiantes, de tal manera que cuando se produce algún ruido, los
mismos estudiantes solicitan a sus compañeros hacer silencio y permiten
que el docente continúe su discurso” (profesor 19); “mientras tanto se
observa que los estudiantes toman apuntes activamente” (profesor 15);
“la actitud de los estudiantes hacia el profesor es muy respetuosa, todos
trabajan en los ejercicios e incluso hacen correcciones cuando el profesor
se equivoca escribiendo en el tablero, permanecen atentos, tomando nota” (profesor 52); “los estudiantes siguen el discurso del docente de forma
atenta, explica el profesor y les dice: ‘Preguntas hasta ahí’” (profesor 15).
Otras tienen un carácter sancionatorio: “Los estudiantes salen y
entran continuamente durante la clase. El profesor escribe en el tablero
en silencio, mientras los estudiantes molestan” (profesor 45); “los estudiantes miran el celular, casi no escriben, pero guardan silencio, pareciera
que los estudiantes chatearan unos con otros dentro del mismo salón, se
miran y se ríen, el profesor nunca dice nada, tampoco llama lista (ningún
docente hasta ahora lo ha hecho)” (profesor 46); “aunque en general,
los estudiantes son participativos y atentos a la clase, también hay otros
que miran permanentemente el celular y hablan” (profesor 47)”; “los
estudiantes parecen estar atentos, en su mayoría, pero los últimos que
llegaron, a las 7:30 a. m., hicieron desorden con las sillas y se pusieron a
leer el periódico” (profesor 50). Estas últimas muestras son muy ilustrativas: “El grupo es bastante disperso, el murmullo es casi constante todo el
tiempo y algunos estudiantes se ocupan en actividades diversas (comen,
charlan, chatean, hacen el sudoku del periódico y hasta una niña se encrespa las pestañas) mientras el profesor continúa con la corrección del
otro parcial y solo algunos estudiantes toman apuntes y están atentos”
(profesor 57); “aun cuando la profesora está hablando el curso permanece
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disperso, unos participan, otros juegan con el teléfono, otros escuchan
música” (profesor 54).
En ambos casos lo que se resalta es la importancia de la palabra
del profesor como fuente de verdad y de autoridad. “La modalidad es
magistral, en tanto los estudiantes registran la información que les presenta la docente siendo sus registros el resultado de lo que copian en el
tablero y las anotaciones que recogen de la exposición discursiva que se
da simultáneamente” (profesor 9). Entonces, copiar lo que se escribe o
lo que se dice resulta fundamental: “[…] en el grupo hay una estudiante
que permanentemente pide al profesor (en voz muy baja) que vaya más
despacio, sin embargo es la única que lo hace” (profesor 52). Aún para el
mismo profesor: “Se observa que todos los estudiantes toman apuntes
de los comentarios que hace el docente y al llegar un nuevo estudiante al
salón, el docente recapitula la explicación dada buscando contextualizar
esta temática para el estudiante” (profesor 19). Las ayudas visuales permiten destacar esa palabra que debe ser copiada: “[…] ahora los estudiantes
empiezan a copiar las diapositivas, parecen más atentos” (profesor 46).
La voz del profesor y su mensaje regulan el ritmo de la clase, en
función del silencio y la escritura: “Aunque al comenzar los estudiantes hablaban y estaban dispersos, conforme el profesor avanza en el
desarrollo del tema los estudiantes permanecen en silencio tomando
nota” (profesor 57), y hace que los estudiantes se autocontrolen: “Los
estudiantes se dispersan un poco pero entre ellos mismos se llaman la
atención para poder escuchar” (profesor 52). “A las 6:38 p. m. llega una
estudiante y como el profesor está hablando ella no saluda sino que se
sienta procurando hacer el menor ruido posible (entra en puntillas)”
(profesor 52). En ese sentido, la participación se entiende como involucrarse en la dinámica propuesta por quien dirige:
[…] se evidencia una actitud activa de tres estudiantes, frecuentemente participan; una actitud pasiva de cuatro personas, no leen,
no escriben y no hablan, tampoco prestan atención, y en el resto
del grupo se observa que están atentos, participan si les preguntan. Las intervenciones de los estudiantes están fundamentadas
en las fotocopias que tienen sobre el escritorio, es decir, realizan
la lectura para argumentar (profesor 21).
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Los estudiantes mantienen la atención permanentemente en la
clase y participan, parece que los estudiantes averiguan previamente sobre el caso (profesor 49).
Muchos estudiantes hablan, otros ponen atención y pocos toman
nota, a medida que va dibujando va preguntando pero son muy
pocos los que participan (profesor 37).

Sin embargo, llama la atención las resistencias de los estudiantes, las
formas en las cuales escapan a la voz del profesor, aspectos que valdría
la pena contemplar en investigaciones futuras, pues sería arriesgado
aventurar hipótesis, más allá de intuir que se aburren, que no logran conectarse con el discurso que se enuncia, que no se involucran, es decir,
que a los ojos del mundo adulto no quieren participar o que, desde otra
perspectiva, podría entenderse que escogen participar en otras cosas:
El grupo es bastante disperso, hablan (algunos gritan) bastante
y la profesora se ve obligada a hacer varios llamados al orden, incluso en algunos casos con nombre propio (profesor 54).
De nuevo el tono de voz de los estudiantes se sube, el profesor
continúa con su explicación y son los mismos estudiantes quienes
solicitan silencio (profesor 57).
En este momento hay mucho ruido por la conversación y habladurías de los estudiantes, situación que no mejora mucho durante el
desarrollo de la clase, ya que continúa la charla entre compañeros,
algunas niñas utilizan el Black Berry y el iPod en forma permanente durante la clase (profesor 42).
Inicia su clase retomando el tema tratado en la clase anterior,
haciendo un ejemplo a manera de recuento. En este primer
momento los estudiantes hablan todo el tiempo, algunos están
atentos y toman apuntes (especialmente los que están adelante),
otros hablan y se ocupan de otras cosas, por ejemplo una de las
estudiantes termina de pintarse las uñas, razón por la cual no
toma apuntes (profesor 59).
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Una estrategia muy utilizada por los docentes para convocar la participación en su discurso y en su curso de acción es el recurso a la pregunta:
Entrega una cuarta tabla preguntando. ¿Identificaron qué tipo de
tabla es?, un estudiante responde, es una tabla de componentes,
de esta forma los estudiantes comienzan a participar simultáneamente ante los interrogantes que el docente realiza (profesor 5).
Al parecer este interrogante no genera dificultad en los estudiantes, quienes casi de inmediato manifiestan la respuesta correcta.
Se observa que las preguntas realizadas por el docente obedecen
a un nivel de complejidad que va aumentando a medida que
surgen nuevos resultados e informaciones del caso estudiado
(profesor 15).
Por su parte el rol del estudiante es pasivo aunque toman los
apuntes de forma receptiva. Pero ante una pregunta que realiza la
docente sobre los estatutos, los estudiantes de manera argumentativa participan evidenciándose con la docente una interacción
comunicativa (profesor 9).

En ese sentido, otra acción de los estudiantes en clase es responder
a los interrogantes que los profesores plantean:
Aunque la participación de los estudiantes en el inicio de la socialización del taller depende de si es nombrado por el profesor,
rápidamente se observa un cambio en la dinámica y en el mismo ambiente de la clase, pues los estudiantes levantan la mano
para intervenir. En algunas de las preguntas realizadas y que
son parte del taller, el profesor dice: “¿Quién quiere hablar?”, y
algunos levantan la mano, se evidencia un interés por participar.
Posteriormente, siguiendo la dinámica de la actividad en hacer
la lectura de otra de las preguntas del taller, y darles la palabra a
los estudiantes, en algunas respuestas se trasluce que disminuye
el número de estudiantes que desean intervenir (profesor 24).
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Sin embargo, no siempre la pregunta funciona y se requiere forzarla
de alguna manera, “dado que los estudiantes no hacen preguntas voluntariamente, el docente interviene para dar ejemplos de los interrogantes que
enriquecerán este ejercicio […]” (profesor 20). O exhortarla: “La profesora
motiva a los otros grupos a participar. Una compañera amplia la reflexión.
Las dos estudiantes intervienen de manera argumentada” (profesor 4).
En otras circunstancias, la pregunta emerge y el estudiante se involucra en el discurso y en la dinámica del profesor, casi como una irrupción:
“En algunas ocasiones el discurso del docente es interrumpido por preguntas de los estudiantes” (profesor 15); “los estudiantes piden la palabra
para intervenir y preguntar, la profesora detiene de inmediato su clase
para responder las preguntas” (profesor 56). Esto se lee como un signo
de participación: “Es aquí donde los estudiantes demuestran una actitud participativa al expresar sus percepciones y opiniones frente a dicho
planteamiento, en un ambiente de respeto y receptividad. Por su parte,
el docente los motiva e impulsa a participar a través de más cuestionamientos” (profesor 8).
Hacer tareas indicadas por el profesor

Un segundo grupo de acciones de los estudiantes en la clase universitaria
caben bajo lo que hemos denominado hacer las tareas, que va ligado al
seguimiento de las instrucciones prescritas por el profesor en función
de la meta de aprendizaje:
Es hacer una instrucción que casi siempre está lista en el tablero
cuando ellos llegan, ellos empiezan a hacer la instrucción y yo voy
guiando a uno por uno en la instrucción, eso es casi siempre al
final de los semestres, termino siendo más bien yo un instructor y
ellos van en su propio camino y yo les digo cómo van; ellos me preguntan: “Profe, si está bien esto”, y yo les digo: “Sí” (profesor 20).
La profesora saluda y convoca dos voluntarios para escribir su
tarea en el tablero. El tema de la tarea es costo estándar y costo
real. Habla con los voluntarios y les explica qué tienen que hacer
(profesor 1).
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Las tareas están asociadas con lecturas y con un tipo de trabajo escrito que se llama indistintamente guía o taller; aunque son cosas distintas,
no es evidente que esa distinción sea objeto de reflexión didáctica: “[…]
los estudiantes continúan con las fotocopias para consultar las preguntas del taller, leen, revisan, conversan entre sí y dos o tres estudiantes
se acercan al docente a preguntar algo” (profesor 37); “aunque algunos
estudiantes hablan de temas varios, la gran mayoría está trabajando en
el taller” (profesor 52).
Aunque también hacen parte de ejercicios más cortos y puntuales
durante la clase “en silencio y rápidamente los estudiantes trabajan individualmente en las operaciones contables que les permitan obtener el
resultado de esta variante y después de aproximadamente dos minutos
se empiezan a escuchar las primeras respuestas” (profesor 15). Como
una especie de apoyo a la exposición magistral, “los estudiantes siguen
la lectura que hace el docente del ejercicio mientras escribe en el tablero
los valores y conceptos relevantes del mismo [sic] para ser posteriormente analizados. El desarrollo del ejercicio se realiza progresivamente
mediante preguntas hechas por el docente, que permiten ir hallando los
resultados precisos tras el análisis y la ejecución de operaciones contables” (profesor 15).
Lo que es claro es que hay unas preguntas que los estudiantes resuelven por escrito: “Después de 20 minutos en que los estudiantes han
revisado la información y preguntado a la docente, ella les pide regresen
a sus grupos y complementen las respuestas de su cuestionario. Terminado el tiempo la docente les vuelve a preguntar si tienen alguna duda,
ellos mencionan querer más información acerca de los tratamientos, la
posible medicación y soluciones a este problema” (profesor 33).
La forma más común de hacer este tipo de tareas es en grupo, en
algunos casos se trata de estructuras organizadas desde el inicio del
semestre: “[…] la docente solicita que los estudiantes se organicen de
acuerdo con los grupos creados al comienzo del semestre. Acto seguido
los estudiantes se movilizan, cambian de lugar, cambian la disposición
de las sillas” (profesor 9).
Con estructuras organizadas, “al interior del grupo [sic] cada estudiante tiene una responsabilidad y que a pesar de ser un trabajo que
se realiza de forma grupal el producto debe ser entregado de manera
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individual” (profesor 27). Y propósitos de aprendizaje definidos: “Se evidencia un alto grado de cooperación al interior de los grupos [sic], cuando los estudiantes intentan explicar a sus compañeros. Al pasar algunos
minutos de trabajo autónomo, el docente retoma la pregunta realizada y
nombra a un estudiante para que dé la respuesta correcta. Sin manifestar
ninguna duda ni pregunta, se deduce que los grupos coincidieron con
esta respuesta y así se concluye la solución del ejercicio” (profesor 18).
Con procesos de seguimiento por parte del profesor:
El docente saluda a la clase e indica una organización en grupos de
trabajo. Mientras los estudiantes continúan ingresando al salón y
los grupos se van conformando, el docente solicita a un estudiante
tomar fotocopias de un material que servirá para revisar el tema
trabajado en la clase anterior. Pocos minutos después el docente
pregunta en voz alta sobre el resultado de un ejercicio realizado
como tarea, esta revisión se hace rápidamente y de manera aleatoria entre los estudiantes. Cuando seis grupos de trabajo están
organizados, el docente distribuye la fotocopia de un taller y explica que en él hay dos ejercicios (profesor 18).
Ella expresa que le interesa verlos trabajar. Luego se acerca a un
grupo que presenta algunas inquietudes con respecto al taller
(profesor 4).

Estos procesos permiten reorientar el rumbo, tomarle pulso al desarrollo de la actividad:
[…] el docente distribuye un ejercicio que describe el caso de una
empresa. Los grupos inician la lectura de los valores y conceptos
descritos en el ejercicio, así como las preguntas del mismo. Durante los primeros minutos los grupos trabajan independientemente pero a lo largo de la resolución del ejercicio, se observa que
los estudiantes solicitan la explicación del docente. Al evidenciar
que varios grupos indagan sobre un mismo aspecto, el docente
interrumpe el trabajo de los grupos y precisa una variante que
puede presentar el ejercicio (profesor 15).
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Y se evidencia un ambiente productivo en términos académicos:
[…] en el trabajo por equipos se observa el nivel de apropiación por
parte de algunos estudiantes en cuanto a la información: mientras que en un grupo pasan y pasan las hojas y no encuentran los
conceptos, en otros equipos se evidencia que ya han realizado la
lectura y dominan el material. De igual manera, se nota un interés
en la gran mayoría del curso por contestar el taller, los estudiantes
se dedican a encontrar la solución: hay una participación activa
entre ellos mismos (profesor 24).

Y una interiorización de rutinas que favorecen el aprendizaje: “Sesión
de clase y de inmediato los estudiantes se reúnen a trabajar en grupo,
otros se acercan a la docente para preguntarle sobre las dudas que tienen, le indican gráficas, apuntes, cuadros, columnas […]” (profesor 38).
En otros casos, la estructura de equipo de trabajo, o grupo cooperativo, con sus roles, sus propósitos académicos y sociales y su interdependencia positiva (Johnson et al., 1998) no es evidente:
En cada equipo se evidencia una forma de trabajar distinta, de
acuerdo a las indicaciones dadas por el docente [sic], para abordar el material. El equipo que está integrado por solo hombres,
se organiza rápidamente, nombran un relator, cada uno tiene su
material, leen y luego discuten los párrafos que van leyendo. En
un equipo de las mujeres, se dividen las preguntas, y la lectura la
realizan de manera individual, cada una va escribiendo lo que le
corresponde en una hoja. Otro equipo se divide por subgrupos
formando parejas, uno lee y el otro escribe, y se dividen las preguntas (profesor 22).

Entonces, no siempre el grupo favorece el aprendizaje: “Mientras
el estudiante resuelve el ejercicio, los demás compañeros intentan desarrollar el ejercicio en grupos de trabajo, conversan, hacen uso de la
calculadora pero no hay una buena participación, por el contrario se
nota un poco de dispersión en cuanto a la diversidad de conceptos que
se están manejando” (profesor 37).
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Ni tampoco hay siempre un seguimiento o monitoreo por parte del
profesor: “Se forman los grupos, unos comienzan a trabajar y otros se dispersan completamente; esto no parece incomodar al profesor, quien se
concentra en los estudiantes que lo llaman para consultas” (profesor 59).
Aplicar, extrapolar, intervenir

Aunque no son la mayoría, hay un tercer grupo de actividades que hacen
los estudiantes, y que tienen que ver con desempeños de aplicación, la
mayoría de ellos situados y auténticos (Díaz, 2005), es decir, en relación
con competencias que se desarrollan en situaciones reales o simuladas
que estimulan las respuestas creativas de los estudiantes, como lo expresa
un profesor en la entrevista:
[…] el estudiante va a entender es problemas, ya no se preocupa
por aprender unos datos, los datos los encuentra en el cuaderno
o en el libro o en el computador; los datos, la información básica,
pero tiene las categorías de pensamiento, tiene los conceptos; lo
que importa es que el estudiante maneje los conceptos, los fundamentos teóricos de las disciplinas, para desde ahí poder utilizarlos en el plano de la realidad; entonces la labor del profesor,
cuando hablamos de desarrollar un proceso pedagógico a través
de problemas a los cuales nos acercamos desde diversas perspectivas y ópticas teóricas, desde diversos autores, pensadores e
investigadores, consiste en que el estudiante se hace hábil en el
manejo de los fundamentos disciplinares y al tener el dominio de
esos fundamentos o conceptos (profesor 3).

Es evidente en los casos de “Clínica veterinaria”: “Los estudiantes
revisan a sus animales y hacen la historia clínica, la revisan con cuidado.
¿Cuántos pezones tiene la perra? Más adelante vamos a ver lactancia.
¿Cuál es la distribución de los pezones? Según la raza cambia. La profesora
ayuda a la revisión, da indicaciones y va grupo por grupo” (profesor 48).
Y “Clínica de optometría”:
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[…] con base en las historias clínicas que han elaborado dentro
de sus prácticas en la clínica, les pide le relaten qué información
deben contener, ellos mencionan datos que permiten la identificación del paciente, el motivo de consulta, los antecedentes
personales y familiares, y la enfermedad actual y los test a realizar
[sic]. La docente realiza un desglose de cada dato necesario y como es importante correlacionar adecuadamente la información
primaria (proporcionada por el paciente) con la secundaria (la
obtenida por medio de preguntas). Con este genera un debate que
cuestiona al estudiante sobre su práctica profesional (profesor 31).

En ambos casos, el aula adquiere un concepto amplio, más allá de
cuatro paredes y un tablero, y se consolida como espacio de aprendizaje. En estas observaciones el examen físico y la historia clínica como
desempeños centrales en el campo de la salud se hacen centrales como
procesos en desarrollo.
También se aprecia en los procesos de escritura que van más allá de
dar respuestas a un cuestionario y se centran en la producción textual en
un claro contexto comunicativo:
[…] yo les digo: escriban un documento corto, que lo pueda leer
cualquier persona, obviamente hay lenguaje técnico, pero esa
es mi intención darles los medios para llegar a eso, porque creo
que eso les da una fortaleza a los que les interesa esa temática,
me ha pasado que llegan estudiantes pidiéndome las guías; eso
después les sirve, lo que pasa es que uno no sabe cómo medirlo,
pero pienso que siempre llevan la reflexión, las guías siempre
deben terminar en conclusiones, en recomendaciones para la
empresa (profesor 4).

Escritura que permite contarse, reconstruir la identidad: “Alguien
para responder, comparte su experiencia y cuenta que tuvo que cortar la
historia para no extenderse, otra estudiante le agradece a un compañero por sugerirle el libro Vivir para contarlo de Gabriel García Márquez,
puesto que ella no sabía cómo empezar” (profesor 21). Y también explorar
el arte de la creación literaria: “[…] la siguiente semana deben hacer un
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ejercicio de creación de poesía a partir de algún problema que les llame la
atención; la siguiente sesión que es esa misma semana verán una película
y a la siguiente semana presentarán ese ejercicio y con las indicaciones
de esa actividad terminó la clase” (profesor 3).

La relación docente-institución
Otra forma de relación imperante en el escenario educativo universitario
es el institucional. La labor académica de los profesores de educación superior se encuentra permeada por condiciones del contexto institucional, el
cual se sustenta en normas, políticas, filosofías y formas de organización.
Para el logro de los propósitos de una institución, el concurso del profesor
es fundamental por lo que se establece una relación de doble vía: las condiciones y requerimientos del profesor frente a la Universidad y de esta hacia
él. Si estos confluyen, la armonía incidirá indiscutiblemente en la actividad
docente; si no, el desequilibrio generará consecuencias al respecto. Por ello,
es importante, como afirman Zabalza y Zabalza (2012), reconocer que “uno
de los aspectos básicos en la agenda de cualquier trabajador es sentirse a
gusto en el lugar donde desempeña su trabajo. En el caso del profesorado,
la necesidad de gratificación contextual es, igualmente, importante”.
Las universidades como cualquier tipo de organismo, están constituidas por estructuras organizativas que desde su propia trayectoria e historia generan formas de relación, climas laborales, culturas de actuación
y maneras de afrontar conflictos y retos, por lo que su incidencia en la
actividad docente es muy importante. No menos es también la i ncidencia
que ello puede tener en los sentidos de pertenencia, en los comportamientos y en las formas de interacción de los grupos docentes que en
su conformación y configuración proveen de modelos de actuación y
reflexión. Así, la impronta institucional es determinante: “El principio
de institucionalidad implica también que existe un compromiso de los
miembros de la institución (profesorado, equipo directivo, alumnado,
familias, administración) en el sentido de conseguir una educación de
calidad para todos los estudiantes. Ese compromiso o visión vincula a
la institución con la mejora continua y con el desarrollo de su personal”
(Marcelo y Vaillant, 2011, p. 150).

284

relaciones emergentes dentro y fuera del aula de clase en la educación superior

El ejercicio docente, que es la profesión de la gran mayoría de los
profesores de la Universidad, se ve altamente permeado por los objetivos
de la institución. La mirada a las experiencias docentes permite contemplar esa presencia de la institucionalidad en su actuación. De entrada, es
posible reconocer la incidencia de los horizontes de la Universidad en
sus prácticas de enseñanza.
Tales horizontes, cuando han sido inculcados y motivados, gracias
a un conjunto diverso de estrategias para su comprensión y conocimiento, logran afectar de forma directa ciertas particularidades del ejercicio
docente. El esquema propuesto por la Universidad en relación con el Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL) y el Enfoque Formativo
Lasallista (EFL), define un conjunto de estrategias a partir de procesos de
inducción, formación, acompañamiento y seguimiento de los profesores,
que logren permear en ellos y, en alguna medida, la filosofía institucional.
Desde que yo llegué a la Universidad de La Salle encontré una
institución educativa que tenía un sentido de lo que era la formación de los estudiantes de una manera muy diversa a lo que lo
tienen las universidades; habiendo yo ya estado en pública y en
otra universidad privada, y es que aquí se mira mucho la integridad del estudiante, no es el sujeto que entró a una clase, salió y
ya. Eso me lo dejaron muy en claro al principio y a mí me gustó
mucho porque tratan de que uno piense mucho en el ser humano,
en que es una persona la que está allí y hay que hacer un proceso
de acompañamiento (profesor 47).

La Universidad lleva a cabo un proceso permanente en el tiempo, que
permite poco a poco asumir desde el conocimiento y la acción los diversos componentes de su apuesta educativa. Esto explica por qué muchas
de las características que se han evidenciado en este estudio respecto al
quehacer docente universitario, relacionadas con las estrategias didácticas, la relación docente-estudiante, el trato, el respeto, el impacto social,
etcétera, comportan una estrecha relación con las apuestas del PEUL y
el EFL. Claro está, que no son ajenos los inconvenientes de ciertos procesos como veremos más adelante, pero es innegable la presencia de la
impronta institucional en el quehacer docente.
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Particularmente, lo que más se hace visible de estos horizontes es
la preocupación por la formación integral, el respeto a la persona y el
tema de la proyección o la incidencia en el ámbito social. Es posible que
en algunos contextos la idea del lasallismo evoque cuestiones de orden
religioso o moral; sin embargo, a pesar de que elementos como estos
pueden estar presentes, el énfasis se encuentra en el respeto por el otro,
en el desarrollo de las potencialidades del estudiante y en su desarrollo
integral. Muchos profesores lo han comprendido y reconocen una perspectiva más ética y humana de su actuar docente. “De hecho eso fue lo que
me trajo aquí, porque la persona que vino a trabajar aquí eso le impactó.
Yo decía: ‘Qué bonito; eso es lo que he buscado…’. Yo lo confieso: cuando
yo estaba en la [Universidad xxx] yo me burlaba de los de La Salle porque
a ellos les daban lasallismo. Decía: los ponen a rezar y me reía. Pues me
tocó tragarme mi risa, porque cuando recibí estos estudiantes dije: ‘Ya
sé qué es el lasallismo’” (profesor 49).
Pero no se trata solo del reconocimiento de un proyecto o a la forma
como la Universidad intenta acercar a sus profesores a este. Tiene que
ver también con la disposición y compromiso de los profesores a través
de un claro sentido de pertenencia y de agrado por estar en la institución:
“[…] yo sentí que la Universidad empataba conmigo; me gustaba como
estaba organizada, decidí quedarme” (profesor 23). Ello es vital en cuanto
a que los procesos académicos y educativos logran vincular a la persona,
la institución y la apuesta educativa.
No sobra un énfasis sobre la idea de establecer mecanismos para que
las instituciones puedan hacer viable su misión. De lo contrario, todos
estos idearios que se presentan en documentos y declaraciones, no serían más que letra ajena a la práctica docente. Así, muchos de los logros
en estas experiencias de los profesores, son reflejo de su compatibilidad
con los horizontes de sentido, sin olvidar, claro está, los problemas y dificultades presentes en los procesos de mediación, relación y formación.
Lejos de hacer comparaciones, se reconoce la relación que algunos
docentes establecen entre experiencias anteriores en otros contextos
y los que han vivido en la institución. Dan cuenta de cosas diferentes,
nuevas, no necesariamente mejores, pero que sí les permite reconocer
parte de esa impronta del PEUL. “Encontré un sistema educativo totalmente diferente. El choque de allá a acá fue grande, porque acá somos

286

relaciones emergentes dentro y fuera del aula de clase en la educación superior

más decentes, más amables, más cordiales. El primer semestre que yo
llegué era súper-alejado de los estudiantes, como el modelo que yo tenía
de [la Universidad x]. Ese fue el cambio importante que también vi. Fue
poco a poco mejorando el ambiente” (profesor 46).
Choques de este tipo, o el pasar del tiempo, o el tener más cercanía
al contexto, ha facilitado el sentido de pertenencia de los profesores, reflejado además en su compromiso profesional y docente.
En estrecha relación con las estrategias de difusión para la apropiación del PEUL, dos componentes importantes —no los únicos— tienen
una incidencia directa en el quehacer docente relacionado con los horizontes institucionales: la formación docente y la gestión curricular.
Respecto a la formación docente, y en especial la formación del
profesor universitario, es pertinente señalar que el tema logró un interés importante en América Latina a partir de la década de los ochenta.
Desde ese entones diversas instituciones han desarrollado, propuesto
y ejecutado un sinnúmero de alternativas de formación, actualización
y desarrollo profesional docente, sin embargo, aunque se destacan
esfuerzos aislados, no se reconoce una línea clara o un desarrollo
sostenido en el tiempo. La Universidad, dado su carácter lasallista,
desde sus inicios ha promovido diversas actividades encaminadas al
mejoramiento de la labor docente. Especialmente desde el 2007, este
proceso se ha sustentado, planeado, organizado y sistematizado de tal
manera, que ha logrado consolidar un plan de formación permanente
de docentes que va desde programas de formación, hasta procesos de
asesoría y acompañamiento en aras especialmente de confrontar al
maestro con su propia práctica.
Los docentes participantes en este estudio, de manera particular, han
formado parte activa de tales procesos y de las convocatorias a pensar y
reflexionar en torno a sus propias experiencias docentes. Tal situación
—coherente con las apuestas de la Universidad—, permite comprender
varios de los elementos expuestos a lo largo de este texto, y que pueden
ser reflejo del compromiso con su propio desarrollo profesional. “En los
cursos de pedagogía y de lasallismo uno empieza a aprender cositas, a
aprender trucos… eso ayuda y sirve como aprendizaje, como cultura general; pero yo creo que cada uno de nosotros como profesor se ha vuelto
autónomo a través de su experiencia y empieza a usar sus propios trucos.
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Yo no sé si eso es hacer pedagogía o no, pero a mí me ha dado resultado”
(profesor 55).
La formación virtual o presencial, el acompañamiento, los simposios,
las publicaciones, entre otros, han sido acciones que logran permear el
trabajo docente, incidiendo en su propio quehacer y en el acercamiento
a componentes de orden pedagógico y didáctico en aras de la mejora en
la propia práctica docente:
En la parte de formación pedagógica lo único que he tenido es
todo lo que me ha brindado la Universidad. He tratado de hacer
todos los cursos tanto virtuales como presenciales, empezando
por lo curricular para entender esa malla y con ello los espacios
académicos, los núcleos… Entonces, a veces uno hace las cosas y
después encuentra sentido cuando tomo curso y digo: “¡Uy! Yo no
estaba tan perdida”. Eso de los estudios de caso o talleres, o llevar
a los muchachos a experiencias directas para que sean arquitectos
de su conocimiento, eso pienso que es hoy el “pul” de la pedagogía… Ahí es cuando digo, bueno, o estoy errada o estoy yendo por
el camino correcto (profesor 41).

Con los aciertos y desaciertos que pueden darse en estos procesos formativos, muchos de los participantes del estudio reconocen su cercanía
con el tema pedagógico y especialmente con las posibilidades relacionadas con la reflexión sobre su propia práctica. Esto, de por sí, es ya un
camino para avanzar en el mejoramiento del propio ejercicio docente.
Respecto a la gestión curricular, la Universidad, desde el 2000, ha
incursionado en un conjunto de acciones sistemáticas encaminadas al
fortalecimiento del currículo: procesos de actualización, redimensión y
evaluación curricular; trabajo de comités curriculares institucionales, de
unidades académicas y de programas; y estrategias para la el conocimiento y la apropiación de las apuestas curriculares. Ello ha impactado los
programas académicos, asumiendo aspectos nucleares de la formación
propuestos por la institución, los cuales buscan concretarse en el ejercicio de aula, en los espacios académicos y en las actividades específicas
de los docentes. Muchos de los aspectos pedagógicos, didácticos y de
formación disciplinar, humana e investigativa que se hacen evidentes en
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las estrategias didácticas y en los procesos de relación pedagógica, tienen
su asiento en los procesos de desarrollo curricular.
Sin embargo, se hacen evidentes también las dificultades propias
del contexto colombiano y latinoamericano en lo que tiene que ver con
el significado que se ha dado al sistema de créditos, la flexibilidad y la
movilidad académica. En el contexto regional de nuestro continente,
se promovieron cambios en el orden curricular que en muchos casos se
tradujeron solo en la reorientación de asignaturas y tiempos, dejando
de lado estrategias de apropiación para un sistema flexible que facilite
la movilidad y el trabajo independiente. Así, se vuelve a la preocupación de las materias y del número de horas, dejando de lado el sentido
real que debe alcanzar un currículo en perspectiva contemporánea, y el
cual no fue desconocido en los procesos de redimensión curricular de
la Universidad.
Pese a la claridad del alcance en los cambios curriculares, es reiterativa la preocupación de los profesores por la supresión de materias,
por asignaturas que para ellos deben estar en el plan de estudios, por
la reducción de horas, por la creación de nuevos espacios; recuerdan
espacios que existían antes, los prerrequisitos; destacan la ausencia de
temas encaminados a ciertas competencias, conocimientos o habilidades considerados por ellos esenciales. Son temas que siguen generando
conflicto y preocupación:
Ahora, con el cambio de pensum, digamos hubo una redimensión curricular y desaparecieron muchas cátedras que apoyaban
pues la parte técnica. Yo entiendo que la Facultad quiere darle
una visión un poco diferente y pues bueno eso es perfectamente
aceptable. Entonces los chicos llegan a estas cátedras sin tener
algunas conductas de trabajo, con unos conocimientos que no
los están manejando bien. Entonces nos ha tocado como devolvernos… como suplir esa parte, pero sí nos ha tocado un poquito
más pesado, sobre todo a las del área técnica (profesor 58).

Por tanto, si bien es innegable la apropiación de los horizontes y
apuestas institucionales, se reconoce la necesidad de mayor apropiación y comprensión de currículos abiertos y flexibles en perspectiva del
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f omento del trabajo independiente de los estudiantes a través del sistema
de créditos.
Pasando a otro tema relacionado con situaciones de orden institucional, es importante hacer mención de un elemento que hizo presencia
en las reflexiones de los maestros compartidas en la investigación: el impacto que tienen los procesos administrativos de gestión e investigación
en su quehacer académico.
Respecto a la investigación, es innegable la influencia que tiene al
ser considerada como una de las funciones centrales de la Universidad
contemporánea, y que configura de manera clara las condiciones del
profesor universitario de hoy. Las presiones y exigencias nacidas tanto
de políticas internacionales como de las regionales e institucionales,
instan al docente de educación superior a sopesar el tiempo, el trabajo
y la dedicación entre la docencia y la investigación, sin olvidar procesos
como los de la proyección social y la gestión. Ello ejerce gran presión
sobre los docentes que sienten la obligación de investigar, lo cual no genera mayor inconveniente en aquellos cercanos y afectos a este mundo,
pero sí afecta a quienes no tienen mayor interés o competencias en torno
a la investigación. Su mirada es más cercana a la labor docente, pero se
sienten afectados y ven con temor su permanencia en la Universidad:
“Ese temor cuando le dicen a uno: ‘Bueno, si usted no cumple con esta
investigación va para afuera…’. Aquí hubo lágrimas de varios de nosotros,
porque no era justo, porque teníamos ponencia, estábamos haciendo las
cosas bien” (profesor 7). “Sigo siendo un profesor de cátedra. Me encanta
ser profesor de cátedra porque eso me da tiempo para poderme sentar a
pensar” (profesor 2).
Es un fenómeno mundial la preponderancia de la investigación en
la educación superior y la presión que ello ejerce en los profesores universitarios. Mientras se discute el problema en el orden teórico y práctico
y en las políticas nacionales e internacionales, un cúmulo importante
de docentes siente cómo tal presión afecta ostensiblemente su tarea de
enseñar.
El triángulo docencia-gestión-investigación cobra una atención
especial. Algunos de los docentes cuya práctica de investigación se encuentra ligada a su quehacer profesional, tratan de vincular actividades
que les permitan ser un puente entre el mundo académico y el real. Sin
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embargo, el nivel académico de los estudiantes y, en algunos casos, ciertos trámites administrativos, afectan el buen desarrollo de la actividad.
[…] eso en un muro en cuanto a la parte investigación-docencia,
porque vinculé [a] muchos estudiantes; el estudiante tenía que ir
a granjas, leer, participar, llevarlos a ponencias, llevarlos a todo y
la respuesta de la Universidad era no pueden ir, no pueden hacer.
Mira que es una limitante bastante grande que hemos tenido en
los últimos tiempos en donde la iniciativa de investigar se pierde
porque quién pasa un proyecto si no va a existir, ese ha sido el
problema más grande que hemos tenido (profesor 30).

Asimismo hace presencia uno de los problemas que afectan también la labor docente en la Universidad, como es la interacción con
los procesos administrativos. Cuando estos son favorables y se recibe
apoyo y se dan condiciones para llevar a cabo de manera adecuada el
trabajo docente, se convierten en unos aliados importantes de la labor
del profesor; pero cuando se presentan en sentido contrario, el efecto es
contraproducente. En el grupo de estudio es posible encontrar las dos
caras de la moneda: dos realidades presentes y claramente identificadas
por los participantes.
Por un lado, el apoyo, el diálogo, el acompañamiento y el ánimo. En
la parte directiva, administrativa, es posible observar cómo desde allí se
apuesta a los horizontes institucionales y en consecuencia se asumen
actitudes y acciones coherentes con ello, reflejando —entre otras cosas—
una adecuada interacción con los docentes y procesos de motivación que
permitan trabajar juntos por una educación de calidad. A través del seguimiento, el diálogo, la concertación y el acompañamiento, sienten que
se les escucha, que se les da oportunidad, que se les reconoce el trabajo
y que se les impulsa a seguir adelante y a trabajar por las apuestas de la
institución. “Otro aspecto que debo resaltar es el tema de los directivos
de la Universidad y de la Facultad que se han sentido orgullosos de una
buena labor y usted sabe que es bueno que sus jefes valoren que se ha
hecho un esfuerzo interesante y sigan apoyando este tipo de iniciativas,
creo que esos han sido algunos momentos importantes” (profesor 8).
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Por el otro lado, están esos lunares en los que personas o procesos
administrativos coartan el trabajo del profesor. Hay manifestaciones en
torno a la preocupación por el trato y la falta de reconocimiento; cuando
se toman decisiones inconsultas, poco acordes a las posibilidades o habilidades de los docentes; cuando se rompe la comunicación y el diálogo
y se trabaja a partir de decisiones previamente concebidas; cuando
no se concierta, sino que se impone. Realidades de este tipo tienen un
alto impacto en la motivación de los profesores:
A veces pienso que nos tratan un poco como operarios, sin querer
decir que el trabajo operativo no sea importante, pero nuestro trabajo es superlativo y el trato que recibimos como docentes debería
ser como más considerado y debería haber como más autonomía
del profesor y no tanto control (profesor 14).
Yo no tengo un reconocimiento pero yo no me doy por vencida
porque a mí lo que me interesa es mostrar con hechos mis fortalezas y mis potencialidades (profesor 26).

Situaciones ajenas al aula de clase se convierten en generadores de
presión que influyen y afectan sustancialmente el desempeño y la motivación del docente. Actividades diferentes a la docencia, producen
tensiones entre directivos y docentes. Ello genera el peligro de pasar del
ejercicio académico al cumplimiento de tareas para cuidar la vinculación.
No son fáciles para muchos, situaciones como las anteriores. Los docentes abogan por mayor respaldo, por mejor trato, por mayor cercanía
con los jefes inmediatos. Otros además señalan que en vez de respaldo,
se responde con recargo de trabajo expresado en números de cursos y
asignación de diversas actividades de gestión, investigación y producción
intelectual.
Otro limitante en el sentir de los docentes, es la cantidad de actividades de gestión por las cuales se debe responder. Toda actividad demanda
tiempo: las reuniones, los traslados, los informes, los indicadores, el
documento. En muchos casos no se observa equilibrio y, como consecuencia, se descuidan las tareas docentes.
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Unido a ello, el tema de la evaluación docente se convierte en un mecanismo que afecta de manera directa al profesor de la Universidad. Pese
a que la institución concibe un sistema de evaluación integral, formativo,
pensado desde una cultura de la evaluación y orientado al reconocimiento
de fortalezas y debilidades para el mejoramiento continuo, los usos que
diversos sujetos de la evaluación (estudiantes, directivos y docentes) han
hecho de esta, ha generado un fuerte impacto en los profesores. De ser
un instrumento de apoyo para la mejora, ha llegado a ser considerado por
muchos como un instrumento punitivo y rígido, creado exclusivamente
para definir la continuidad en la institución. Esto afecta muchas de las
acciones docentes, y logra que estas se determinen más por las exigencias
emanadas de los ítems de evaluación, que por el compromiso mismo con
la educación. “Tenemos una contravía que es la evaluación, que tiene el
poder sobre el contrato laboral y a mí eso me parece que es totalmente
peligroso, porque no le permite a uno hacer cosas; porque uno no sabe
qué consecuencia pueden tener” (profesor 4).
Un último punto tiene que ver con las condiciones propias para el trabajo docente, el cual se presenta igualmente con sus dos caras. Mientras
que algunos reconocen que se cuenta con los medios, espacios, apoyos
y recursos para una buena labor docente, otros manifiestan que no se
tienen los recursos suficientes. Algunos señalan tener toda la infraestructura requerida y otros consideran que no es la suficiente. Además, las
demandas de ciertas áreas exigen permanente actualización de recursos y
tecnologías, lo que evidencia el hecho de que las miradas sean diferentes.
A manera de ejemplo, algunas preocupaciones puntuales. Primero,
la disposición del aula de clase: invita a la monotonía, al aburrimiento, a
que el centro de la actividad sea el docente. Segundo, la limitación en los
recursos: no se hace referencia a la escasez de insumos, preocupa más en
los profesores la tramitología para logar tener el video beam a tiempo, que
si el cable está, la separación de las salas de cómputo. Tercero, el volumen
de estudiantes: si bien la política institucional invita a utilizar didácticas
modernas, a que definitivamente se dé un salto de la calificación a la evaluación formativa, a que los estudiantes aprenden porque investigan, la
cantidad de estudiantes que un profesor tiene a su cargo es una limitante
para el acompañamiento y el seguimiento; esto, sumado con otras actividades, hace que algunos docentes en vez de incorporar las posibilidades
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que las pedagogías y didácticas contemporáneas proponen para este tipo
de escenarios, se acoja un camino más expedito: dictar y calificar.
Finalmente, solo cabe decir que así como las relaciones educativas
en lo académico y lo personal tienen un fuerte impacto en todos los aspectos del ejercicio docente, igualmente ocurre con las relaciones en el
orden institucional. Afectan el ejercicio de la docencia tanto una buena
disposición personal en el aula, como unas buenas condiciones en lo
administrativo y los recursos.

La relación con el entorno
Existen grandes discusiones en torno a la relación de la Universidad con
el Estado, con la empresa, con el medio. Mientras se definen o cuestionan los alcances de tal relación, es evidente que en las actividades de
formación de los futuros profesionales —muchas veces con apoyo institucional y otras por incitativa de los mismos docentes—, la conexión
con el mundo exterior es prioritaria y debe trascender el entorno del aula
o del laboratorio.
Los procesos educativos deben conectar con el mundo laboral, con
las disciplinas, con los problemas sociales y con los particulares de la
profesión. La Universidad está inmersa en una sociedad y a su vez debe responder a esta, por lo que no es posible abstraerse de la realidad
o asumir una postura neutral frente a lo que ocurre a su alrededor. Esa
presencia en el mundo y ese contacto con la realidad adquiere un carácter central para el docente universitario. Sin ser el núcleo, cobra una
atención particular la preocupación por generar conciencia social, más
allá de intereses puramente academicistas o enciclopédicos.
Transmitir una cierta conciencia social, más allá de la ideología
concreta que cada profesor o profesora pueda mantener en su fuero
individual, forma parte del ethos particular de nuestra profesión. No
resulta previsible que un médico o un arquitecto se planteen en qué han
mejorado personalmente sus pacientes o clientes tras haber sido atendidos por ellos. Pero eso es una cuestión que ningún profesor o profesora
puede obviar: ¿en qué han mejorado los niños o jóvenes que han estado
trabajando conmigo durante este tiempo? Una respuesta que se centre
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en que saben más matemáticas o lenguas, geografía, sería claramente
insuficiente (Zabalza y Zabalza, 2012).
Se planteó en el acápite de las relaciones docente-estudiante un
estrecho vínculo entre las formas de relación y el tema didáctico, dado
el hecho de que en los procesos didácticos hay referencia directa a los
aspectos de relación y de mediación. En ese mismo sentido, se pueden
establecer conexiones entre las acciones del profesor universitario en sus
prácticas docentes y la realidad externa.
Su actividad docente, y esto es muy particular aunque no exclusivo
en el ámbito de la educación superior, en la mayoría de los casos implica
referencias, actividades o estrategias encaminadas a conectar su actividad
docente y, por ende, al estudiante, con el mundo social y laboral.
Relaciones con el ejercicio profesional

Un primer ámbito de relación con el entorno tiene que ver con el ejercicio
profesional. Los profesores participantes en el estudio resaltan la importancia que tiene mantener a sus estudiantes contextualizados en su praxis
disciplinar; se preocupan por no ser transmisores de conocimientos, que
van de un libro al tablero y de este a los apuntes de los estudiantes, sino
que buscan que sus prácticas de enseñanza trasciendan el aula y muestren al estudiante la “verdadera” dimensión de su práctica profesional.
Por esto, los docentes recurren a actividades cuya finalidad es poner al
estudiante en contacto con el mundo profesional real.
En las diversas disciplinas en las que son formados los estudiantes
hay referencias, actividades, ejercicios, indicaciones por parte de los
docentes que buscan conectar a sus estudiantes con el futuro mundo
laboral y su disciplina. Ello se presenta con mayor fuerza en áreas que
tienen más aplicaciones prácticas que en el campo de las ciencias sociales y humanas, aunque ello no desconoce la importancia que se da
igualmente en este campo.
La idea de vincular a los estudiantes con su entorno profesional se
presenta mediante referencias que hacen permanentemente los profesores a sus estudiantes, diversas actividades didácticas, y por medio de
prácticas o salidas que les permitan entrar a ellos en contacto con las
especificidades de su futuro ámbito de intervención y actuación.
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Son variadas y numerosas las referencias que los docentes hacen
respecto al futuro campo de desempeño de los estudiantes. No se limitan exclusivamente a aspectos teóricos, sino a la incidencia de muchos
de ellos en el orden práctico. “A mí me ha pasado que yo vinculo todo
lo de mi saber profesional inicialmente como una información teórica,
pero al contrario he tratado de vincularme en mi formación profesional.
No es casual sino causal que el lugar donde trabajo, ahora en el sector
público, sea un área dedicada a eso… entonces he volcado más ese saber
profesional” (profesor 19).
Desde tales perspectivas, se observan constantes referencias a:
maneras de asumir actividades o particularidades de una profesión; al
funcionamiento de procesos; a situaciones del momento que ocurren en
el ejercicio de la disciplina; a las oportunidades de acercamiento y conexión con empresas exitosas; a las posibilidades de mejora para crecer,
ampliar, reducir costos u obtener ganancias; al manejo de la competencia;
a las posibilidades de impacto, proyección o transformación de ciertas
problemáticas de orden social, cultural o económico; a diversos procesos de funcionamiento; a la toma de conciencia sobre problemas serios
relacionados con el ejercicio de la profesión y su impacto en aspectos
ambientales, económicos o políticos; y, en fin, a la manera de afrontar
diversas posibilidades en futuros desempeños.
[…] hacerles ver lo que en la práctica o en la parte laboral puedan
ellos desarrollar. Siempre trato de vivir muy actualizada… trato de
estar al día para poderles brindar y mostrar cómo ellos se pueden
desempeñar en esa parte laboral. Hay algo que me parece y me
ha parecido muy fuerte: estar trabajando aquí en la Universidad
permite generar vínculos que puedan tener con la empresa. Los
convenios que hemos podido hacer con la empresa, que me permitan a mí también actualizarme en esas cosas profesionales y
poderles brindar a ellos esas explicaciones y esa proyección (profesor 36).

Unido a este tipo de referencias, es posible observar algunos consejos
o indicaciones dados a los estudiantes para apalancar comprensiones
y posibilidades cuando llegue el momento de enfrentar su actividad
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 rofesional. Se dan indicaciones sobre cómo intervenir o actuar frenp
te a retos concretos del ejercicio profesional; cómo “cobrar”; qué hacer
en el lugar del otro; cómo corregir falencias y problemas propios de la
profesión; qué metodologías pueden ser las más apropiadas; cómo responder a particularidades del contexto; cómo asumir alguna perspectiva
profesional en particular; cómo asumir ciertos requerimientos del ejercicio laboral; cómo trabajar desde o con el apoyo de otras disciplinas;
cuáles son esos tips o estrategias que permiten proyectar la vida profesional; cuáles son las competencias que van a tener que desarrollar más;
cómo no dejar de lado ciertos aspectos personales o del orden ético. En
fin, todo un conjunto de orientaciones que hacen visible la preocupación de los maestros para que sus estudiantes aprendan el alcance de su
futura profesión.
Debemos formar los profesionales para solucionar problemas y
por eso acudo mucho a los ejemplos, a los casos de aplicación, a los
ejercicios de la vida práctica, traer invitados que nos comenten su
experiencia, algunas visitas técnicas y entender el modo de hacerlo bien, sin olvidar la ética. Usted sabe que aquí las cosas se hacen
por licitaciones, por contratos, por influencias y casi siempre está
de por medio el dinero; no está de por medio la solución a una
comunidad. El primer interés es ganar dinero y eso es muy triste
para la sociedad. Entonces yo traigo mucho a mis clases temas
como esos: este proyecto se hizo mal, mire los errores que tienen
y todo apunta a que se hizo solamente por dinero, no por dar una
solución. Proyectos así no funcionan (profesor 5).

Algunas de las observaciones que realizan los docentes a sus estudiantes tienen que ver con la constante actualización en sus disciplinas,
no solo por los recursos que esta les brinda para motivar su clase, sino
por llamar la atención sobre la importancia que esto tiene en su ejercicio
profesional. Mantenerse actualizado es muestra de ser un profesional responsable. Esto se refleja también en la búsqueda por fomentar un espíritu
de autogestión del aprendizaje, para que los estudiantes sean capaces de ir
más allá de los conocimientos y estrategias aprendidas en la Universidad.
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Además de las orientaciones, consejos o indicaciones los docentes,
proponen un conjunto de actividades didácticas orientadas a promover
esa conexión con la actividad profesional. En un nivel general —dado
que este aspecto se desarrolla en otro aparte de este libro— proponen
ejercicios de aplicación; elaboración de diseños, proyectos o actividades
para aplicar en una empresa; desarrollo de proyectos específicos; elaboración de algún producto particular; simulaciones o comparaciones con
casos de la vida real e incluso con casos desarrollados por los profesores
en el ejercicio de su profesión.
Desarrollamos toda la licitación de xxx. Lo hicimos aquí como
ejercicio práctico después de que me lo adjudicaron y entonces ya
después de que se había terminado lo trajimos como un estudio
de caso y con ello trabajamos… hacemos simulaciones y con la
simulación pues miramos si se acomoda al presupuesto según el
estrato, uso, todo eso… hacemos estudio de casos que nos sirven
de base para un ejercicio académico dentro de la cátedra. Muchos de mis alumnos han trabajado conmigo después de que se
gradúan (profesor 58).

Estas actividades de aplicación o confrontación con situaciones reales se apoyan igualmente con el uso de ejemplos prácticos, simuladores,
trabajos a escala, manejo de situaciones hipotéticas, que permitan ir más
allá del aula: “Que ellos puedan crear algo, innovar algo, todo se monta
hacia un proyecto donde ellos deben resolver una pregunta sobre las
temáticas que resolvemos y meterse en la realidad de una empresa; que
no quede en el aula; porque el problema es que el aula no puede quedar
separada de la realidad. Se trata de cómo lograr acercarlos a la realidad
y en eso me enfoco” (profesor 17).
Es evidente la preocupación por ir más allá de la presentación de
contenidos y por hacer referencia permanente a situaciones cercanas al
ejercicio de la profesión, a sus contextos, a los posibles trabajos. Igualmente
cobra fuerza el trabajo de laboratorio, de campo, el desarrollo de algún tipo
de evento, la aplicación de pruebas e incluso concursos (de nivel interno
o participación en concursos nacionales o internacionales) que requieren
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del dominio práctico y la capacidad de aplicación de conocimientos de
los estudiantes.
Teniendo en cuenta que la Universidad privilegia las estrategias que
fomentan el lema “se aprende porque se investiga”, numerosos docentes
involucran en sus actividades de aula sus proyectos de investigación. Adicionalmente buscan estrategias que motiven al estudiante a seguir por
este camino, para que no solo sean profesionales de oficina o campo, sino
que puedan inmiscuirse en procesos que generen nuevo conocimiento
en pro del mejoramiento de la sociedad y el mundo científico. Es importante resaltar el primer aspecto, pues no se sugiere la investigación por
la investigación, sino la inquietud de servir a la comunidad a través de la
investigación, para que los estudios que se realicen sean fuente certera
en la toma de decisiones asertivas para el desarrollo y progreso del país.
Estas alternativas didácticas son apalancadas muy frecuentemente
y en la mayoría de disciplinas, por prácticas reales. No se dan solo simulaciones o aplicaciones, sino que estas prácticas hacen presencia en
las empresas, las comunidades, las fábricas o los lugares en los que se
ejerce la profesión. En ello existe un énfasis particular en las prácticas
empresariales y en las salidas de campo: “Recuerda que la salida es a xxx,
porque es un centro de experimentación bien importante en sistemas de
captación y en otros procesos que ya han visto en clase; además muchas
de las preguntas del parcial se responderán con elementos de la salida”
(profesor 44).
Son importantes las salidas a fincas o centros relacionados con el mundo agropecuario, las prácticas extramurales en hospitales para el campo de
la salud, las visitas o pasantías en empresas del ámbito de la administración
y las ciencias económicas, las prácticas pedagógicas para los de educación,
las pasantías o residencias en ingeniería o arquitectura, la labor con comunidades en trabajo social, etcétera. En fin, este tipo de trabajo directo
con la realidad se presenta como componente nuclear de la formación
universitaria, y además es claramente considerado por la mayoría de docentes como parte de sus procesos de formación. Es innegable entonces
el énfasis de la educación superior por trascender los muros del aula o del
laboratorio, para aproximar a los estudiantes a experiencias cercanas a su
futuro desempeño laboral.
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Interesante en este aspecto no es solo la generación de condiciones
para tales contactos, sino la presencia y compañía de los docentes en
este proceso. Muchos de ellos van con sus estudiantes, los vinculan a
sus trabajos o empresas, los acompañan, asisten a lugares sugeridos por
ellos, hacen contactos y realizan conexiones con el mundo profesional
y empresarial para abrirles espacios. Igualmente la retroalimentación y
el seguimiento tienen una importancia de primer orden en cuanto a que
no es solo enviarlos a los sitios de trabajo o práctica, sino acompañar y
evaluar su desempeño.
Proyección social

Allende este primer ámbito de relación con el entorno, se identifica claramente un segundo ámbito en los procesos de formación, referente al
interés y preocupación en la mayoría de disciplinas por generar contacto,
sensibilidad y preocupación por cuestiones de orden social. Es la conciencia de la responsabilidad social y la preocupación por las problemáticas
de entornos vulnerables, que se incluyen como parte importante de los
procesos formativos.
Por el talante de la institución y su apuesta por promover una educación con sentido e impacto social, diversas prácticas, ejercicios de
aplicación o pasantías tienen estrecha relación con la intervención en
comunidades vulnerables o en contextos con problemáticas particulares. En áreas como la arquitectura, la ingeniería, las ciencias sociales, la
educación, la salud, la economía y las finanzas, entre otras, se definen
procesos de intervención social con clara participación de los docentes
desde sus espacios académicos, y de los estudiantes como parte de sus
prácticas y actividades de formación. A manera de ejemplo, dos casos:
uno en salud visual y otro en arquitectura:
Es un reto porque es ayudarle a personas que tienen una capacidad
visual limitada a reintegrarse a la sociedad y a poder continuar
siendo personas que puedan desempeñarse en diferentes áreas,
en la vida personal, en la vida emocional, en la vida laboral… son
historias tristes en donde la persona cuenta cómo perdió la visión
o han hecho un duelo y tienen esa tristeza por la visión perdida,
por la vida que tenían antes y que ya no es…
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Hoy en día uno puede ser voluntario, se puede ir a un país, a
Sudáfrica, la India, a diferentes países o continentes que están
con problemas, donde las personas necesitan quién les preste
ese servicio de salud visual… y no vayamos muy lejos: aquí en el
Chocó, en la Amazonía, en departamentos muy distantes no hay
personas que tengan esa misión de ayudar en salud visual a los
colombianos, a los niños, etcétera. Aunque hay organizaciones
como Patrulla Aérea que va a esos sitios, de todas formas la cobertura no es muy buena; yo a ellos los motivo y les digo esa es
la forma como ustedes pueden ser profesionales y ayudar a los
demás pensando un poco más allá, o sea conectando esa parte
disciplinar para que ellos entiendan que la disciplina no solo es
la que te hace competente para ganar dinero, sino [que] te hace
competente para ayudar a los demás (profesor 33).
La inclusión es un concepto un poco más amplio. En las escuelas
de arquitectura se hablaba de accesibilidad universal. Sí, es acceso para todos, pero se queda en una visión netamente técnica; se
piensa más en la baranda, en la rampa. Pero la verdad, no estamos
entendiendo que cualquiera de nosotros en algún momento va
a necesitar entender que todos tenemos derechos en todos los
ámbitos de la vida, a pertenecer o ser o a mirar o a ir a lugares.
Entonces de pronto no avanzamos… ese tipo de cosas hoy en
día también se las dejamos en su corazón, no es que las lleguen
a aplicar totalmente, pero ya hay un nivel de conciencia en una
primera etapa (profesor 53).

Testimonios como los anteriores, en los que es posible reconocer esa
sensibilidad social, esa preocupación por el otro, hacen parte de muchas
cosas que ocurren en la actividad docente con los estudiantes. Se refleja
un afán por responder a diversos problemas en el orden social, comunitario, ambiental, etcétera; tanto desde las reflexiones que hacen los
profesores con sus estudiantes, como desde las posibilidades surgidas de
sus espacios académicos y prácticas, se busca acercar a los estudiantes a
tales problemáticas. No es un asunto de solo sensibilizar, sino de generar
posibilidades de acción e intervención.
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Es la presencia en el ámbito social de la Universidad a través del
ejercicio docente. Es el aporte —siempre insuficiente— a problemas
particulares de las comunidades y de ciertos grupos vulnerables. En algunos casos esta presencia es el resultado de la combinación de actividades
docentes con actividades de investigación. Muchas de esas acciones de
intervención social, se apoyan de esta manera en procesos de formación
e investigación, con clara presencia de los estudiantes.
Pese a estos esfuerzos importantes y necesarios, no se puede desconocer igualmente el hecho de procesos de formación eminentemente
academicistas, en los cuales —sin relegar ni desconocer el valor, la importancia y la necesidad de la fundamentación teórica— hay ausencia
de referencia a los diversos problemas del orden social. Son realidades
que se viven en la Universidad. Unos procesos centrados en el desarrollo
académico y otros en el social. La combinación de estos o el énfasis en
algunos de ellos, unidos a procesos de gestión, docencia e investigación,
generan dinámicas interesantes frente a la relación de la educación superior con su entorno.
Relación con la vida cotidiana

Finalmente, vale la pena hacer una breve referencia a un tercer ámbito
que hace presencia en las prácticas de enseñanza de los profesores universitarios y que tiene que ver con la relación que logran establecer entre
las actividades formativas y la vida cotidiana. Son diversas las referencias
a conectar el mundo del aula con la vida diaria:
Lo que se trata de hacer es que ellos empiecen a entender lo que
existe a su alrededor, cosas tan elementales como los elementos
naturales, qué es la lluvia, qué es el sol, qué son los elementos
geométricos, cómo se relacionan y ahí se da uno cuenta [de] que
muchos de los conceptos con los que ellos vienen desde el colegio,
los utilizan en su diario vivir, en su cotidianidad, pero los tienen
como una experiencia práctica mas no conceptual (profesor 60).

Contextualizar al estudiante en el país y en el momento en él vive,
cuál es el pasado y cuáles pueden ser hacia el futuro las consecuencias,
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es la manera en que los profesores buscan llamar la atención de los estudiantes. El despertarles al menos la inquietud por tener una posición
ante una situación específica es una de las herramientas utilizadas para
comenzar a generar el pensamiento crítico.
Se hacen alusiones a situaciones comunes; al tema, problema o noticia del día. A cuestiones que tienen que ver con la vida social o familiar.
Se establecen conexiones con problemas o situaciones que ocurren a
diario en la ciudad, el país o el mundo. Se tocan temas o circunstancias
discutidas en los medios de comunicación o experiencias particulares que
pueden vivir los estudiantes en su entorno. Hay referencia a cuestionamientos o afirmaciones que tienen que ver con la vida como ciudadanos,
como miembros de una familia, de una institución. No ajeno a ello, se
propende por ciertos valores y por ciertos niveles de conciencia respecto
de lo que ocurre alrededor y con la propia vida.
Existe la pregunta de si realmente uno está feliz o tristemente determinado por el mundo en el que le tocó vivir y la concepción que
yo les inculco es relativa a la posibilidad de crear la propia vida; la
idea es la siguiente: los hombres somos activos respecto a nuestro
propio destino, no recibimos un mundo predicho al que nos toca
obedecer de alguna manera por todas las razones que hay detrás,
y los muchachos entienden esto rápidamente porque saben que
en las condiciones en las que viven, les marcan de antemano sus
decisiones más elementales… lo que está detrás es definitivamente una pregunta humana sobre si tengo una oportunidad en
el futuro y si depende de factores sociales; eso es lo que trabajo
y casi que en los últimos dos años esa ha sido mi pregunta con
ellos (profesor 10).

Así como más allá de preparar jóvenes para el mundo laboral a través
de actividades como lecturas, ejercicios, prácticas de campo, entre otras,
los profesores universitarios utilizan su habilidad para establecer relaciones como elemento primordial en la educación integral de los estudiantes
universitarios, cambiando la tarea de cumplimiento de contenidos por
la satisfacción de contribuir con la formación de personas que puedan
vivir en y para la sociedad.
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una fuente de saber pedagógico
Carlos Alberto Escobar Otero*

En esta investigación es fundamental la relación entre práctica, reflexión
y saberes. Por eso, no es casual que todos los profesores participantes
hayan sido invitados por su vinculación voluntaria a procesos institucionales, desarrollados en el marco de una política para la cualificación,
impulsada por la Universidad de La Salle desde la Coordinación de Pedagogía y Didáctica.
Si bien la política institucional posibilita y visibiliza la reflexión de los
profesores sobre su práctica, tiene sentido suponer que esta cualidad es
inherente a los participantes, y que han construido saberes en el devenir
de su historia como profesores universitarios.
Conviene estudiar esos saberes para comprenderlos en lo que puedan tener de específico, en relación con el acto educativo, entendido en
términos de procesos de formación en interacción social, en el contexto
específico de la Universidad.
Precisemos aún más lo dicho. Tenemos la práctica de los profesores,
situada en el contexto universitario actual con sus determinaciones históricas, que configuran un acto pedagógico, caracterizado por los procesos
de formación de sujetos, en interacción social (figura 1).

* Ingeniero Civil, Magíster en Docencia. Docente de tiempo completo, Facultad de Ciencias
Administrativas y Contables, Universidad de La Salle. Correo electrónico: carlosescobar@
unisalle.edu.co
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Figura 1. Elementos característicos de la práctica docente universitaria
Acto
educativo

Práctica docente
universitaria

Proceso de
formación

Interacción

Fuente: elaboración propia.

Estamos interesados en las formas en que las prácticas de enseñanza
de los profesores universitarios dan lugar a saberes y en lo que tienen de
específico como saber pedagógico.
Surge entonces la pregunta: ¿qué entendemos por saber pedagógico?
En esta investigación el saber pedagógico, en primera instancia, es una
recurso que guía la exploración de los textos, mediante tres categorías
analíticas que permiten vincular los saberes: aprendizaje y estudiante,
aspectos disciplinares, maestro y enseñanza.
Conviene aclarar entonces que no partimos de un concepto
preestablecido sobre saber pedagógico, ni nos interesamos por el estatus
epistemológico de los saberes de los profesores universitarios, sino por las
formas en que las prácticas de enseñanza generan saberes situados en un
contexto particular. Siguiendo a Zemelman, le asignamos centralidad a los
sujetos y asignamos un lugar marginal a la teoría pedagógica, que asumimos como referente conceptual, por lo que desarrollamos un capítulo bajo
este título. Se sigue así un camino alternativo al tradicional, en el cual se
asigna la mayor importancia a la teoría en detrimento de la subjetividad.
“Cuando se propone la disociación entre pensar y saber una consecuencia
importante es la recuperación del sujeto con toda su complejidad concreta, pero también su potenciación” (Zemelman, 1998, p. 49).
Si bien no partimos de una definición teórica, si consideramos que
el saber pedagógico puede comprenderse con referencia a la práctica
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pedagógica y a los saberes que a partir de esta se construyen. Nos interesa entonces el estrecho vínculo entre pensamiento y acción, entre saber
y práctica, lo cual nos acerca a los planteamientos de algunos autores.
Van Manen (1998) considera que el profesor ostenta un saber en primera persona, de posibilidades, sin certezas, que es la mirada reflexiva orientadora de la acción inteligente, entendido a veces como práctica reflexiva.
Un saber situacional, contingente y efímero en sus contenidos,
que tiene como fuente una inteligencia activa, capaz de interpretar
las situaciones de manera global y en su complejidad, y dar respuestas
perfectamente articuladas a cada situación particular.
Si bien se resta objetividad a los contenidos, se traslada esta objetividad a una concepción ideal de la inteligencia, a la cual se le asigna la
capacidad de comprender lo específico de cada situación.
Compartimos con el autor la apreciación de qué es un saber reflexivo, pero nos distanciamos porque consideramos que no es posible, de
entrada, excluir las certezas, que si bien no son definitivas, sí manifiestan
cierta estabilidad en el tiempo, como reflejo de la voluntad de verdad, y
son sustituidas por otras en una lógica de construcción mediada por la
historia de los sujetos.
En un enfoque centrado en el contexto y la naturaleza social del acto
pedagógico, en José Contreras y Nuria Pérez (2012) podemos encontrar
que el saber pedagógico es un saber situado, en el sentido de estar constituido en un sistema de relaciones de sentido con el contexto, propio del
acto pedagógico, caracterizado por los procesos de formación en interacción social de la educación como hecho humano, en el que el profesor,
como sujeto pensante y en acción, tiene la capacidad de reflexionar sobre la manera como enseña en medio de la experiencia vivida y sentida.
Los dos enfoques expuestos en los renglones anteriores recogen
las dimensiones cognitiva y social, respectivamente, de la práctica de
enseñanza. El siguiente autor incluye la historia para referirse al saber
de los profesores.
Lejos de ser un saber efímero, echa raíces, es cercano, familiar, inherente a la acción inteligente y se decanta en un saber experiencial (Litwin,
2000) que se construye a lo largo de los años y puede tener relaciones
complejas con la teoría pedagógica acopiada mediante procesos de formación de los profesores.
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A partir de estos tres autores articulamos tres aspectos fundamentales que constituyen la subjetividad del profesor universitario, en relación
con sus prácticas de enseñanza, y que configuran saberes que cobran
sentido por su referencia al acto pedagógico.
Desde lo cognitivo, la inteligencia situacional, que se manifiesta en
forma de práctica reflexiva; desde lo social, la capacidad de reflexionar
sobre la propia forma de enseñar en medio de procesos de formación
en interacción social; desde lo histórico, la comprensión de la práctica
de enseñanza como fuente de un saber experiencial, cercano y familiar.
Como recurso que guía el diálogo con los textos, el saber pedagógico
nos permite agrupar saberes provenientes de la práctica de los profesores
universitarios, que llenan la vida, que están dados ahí, como sedimentación de la experiencia, y con los cuales los profesores universitarios dan
cuenta de su historia en relación con la enseñanza.
Dan cuenta de las tensiones e incertidumbres presentes como modo
de estar en lo cotidiano que, en sentido propio, se entiende como un estar
abierto hacia el otro en grados diversos, de manera inteligente y sensible,
en una relación humana que se manifiesta en encuentros y desencuentros, y que siempre es nueva, en términos sociales e históricos.
Con estos saberes, inscritos en las prácticas de enseñanza, el profesor articula su acción de manera contingente e intencionada, en tensión
con un tipo de actividad que demanda eficacia en medio de una realidad
social compleja.
Cada circunstancia que se presenta en la relación pedagógica pide
respuestas distintas, acciones particulares y situadas por parte del profesor. Ello está determinado por el grado de capacidad que manifiesta para
comprender las situaciones y determinar cursos de acción acordes con
las circunstancias, disponiendo y articulando sus recursos cognitivos, y
aquellos que se construyen en procesos sociales e históricos.
Hacemos de esa manera explícita la forma como nos aproximamos
a la comprensión de las narraciones de los profesores de la Universidad
de La Salle. Buscamos poner en común esos saberes que acompañan las
prácticas del profesor y analizarlos bajo la categoría de saber pedagógico,
lo cual nos distancia de la pretensión de formalizar un saber enunciativo,
objetivo y externo al sujeto.
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Las siguientes narraciones ponen en común el estar del profesor en
modo reflexivo, en medio de su práctica, existencialmente dispuesto
en grados diversos al encuentro intersubjetivo y en actitudes variables
frente a los modos de interpelación de la realidad.
Reciba el lector la palabra de los investigadores como una invitación
al diálogo con los profesores universitarios, que inclina a reeditar y ampliar el modo propio de vivir, comprender y resignificar la experiencia, en
un estar sensible frente a las exigencias de la realidad del acto educativo,
siempre nueva y originaria.
Nos distanciamos de modos de investigación que tienen el propósito de describir, conceptualizar, enunciar la verdad como un objeto. En
consecuencia, tenemos la pretensión de instalarnos en un discurso que
muestre, que revele, que ponga en común y suscite la cuestión pedagógica
que hay en la realidad que nos convoca. Compartimos la predilección
por lo paradójico como un signo distintivo de la verdad (Duque de York
citado por Heidegger, 2009).
Escuchemos las voces de los profesores universitarios y dispongámonos para sentir que en ocasiones provienen de nuestro interior, voces
que nos hablan de los saberes sobre el estudiante y el aprendizaje, sobre
aspectos disciplinares, sobre enseñanza.

Sobre aprendizaje y estudiante
En el contexto universitario, la noción de aprendizaje acompaña la
comprensión del acto educativo en términos de formación e interacción conforme a fines. La interacción conlleva la imagen de encuentro,
de intersubjetividad como principio de relación social y comunicativa
mediada por la historia de los sujetos.
Al abordar las narraciones mediante la pregunta por el aprendizaje
del estudiante, los profesores manifiestan comprensiones diversas conforme a intereses particulares y motivaciones que organizamos en tres
tipos emergentes: el aprendizaje como manifestación, el aprendizaje como conciencia abierta a la realidad, el aprendizaje como categoría teórica.
Cada una de estas centrada consecutivamente en la manifestación
del aprendizaje, en la relación con el mundo de la vida y en la relación
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con la teoría pedagógica. Son ángulos de aproximación cuyas formas no
se presentan puras, sino en relaciones complejas y en ocasiones paradójicas en el pensamiento del profesor.
Formas de reconocimiento del aprendizaje
(¿cómo se manifiesta el aprendizaje?)

El aprendizaje se manifiesta de diversas maneras. Surge la pregunta:
¿cómo es posible que el profesor pueda reconocer el aprendizaje en
el estudiante? En las siguientes narraciones los profesores reconocen
formas de manifestación del aprendizaje que les resultan familiares por
diversas razones. Hemos diferenciado cuatro maneras distintas: por analogía con el propio aprendizaje; por recordación de didácticas eficaces
en uno mismo; por referentes teóricos; y, finalmente, por la capacidad
del estudiante para reproducir.
Por analogía con el propio aprendizaje. Porque se percibe cotidianamente en uno mismo y se asume, implícitamente, que los otros sujetos
aprenden y lo manifiestan de formas similares. Esta concepción lleva
tácitamente la idea de autonomía, porque no hace referencia a una autoridad exterior, sino al desenvolvimiento de la propia capacidad para
comprender, mediada por relaciones afectivas, volitivas y de sentido, con
el conocimiento y la realidad.
Por recordación de didácticas eficaces en uno mismo. También porque se tienen recuerdos, ciertamente lúcidos, de los momentos en los
cuales, como estudiante, se tuvo la experiencia del aprendizaje con la mediación de un profesor, de los cuales se guarda una especial recordación
por su didáctica y su capacidad para darse a entender. Esta concepción
está acompañada de la búsqueda por reproducir esas formas en las relaciones de enseñanza.
Por referentes teóricos. Porque en la teoría pedagógica están caracterizadas las formas de aprendizaje. Por su formación o por un interés
particular, hay profesores que adoptan concepciones de aprendizaje
provenientes de la teoría, las cuales incorporan a sus propias categorías
narrativas. Algunas veces de manera crítica y contextual, otras veces por
medio de transposición a contextos ajenos a aquellos a los cuales refiere
la teoría.
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Por la capacidad del estudiante para reproducir. En ocasiones, por
lo que el estudiante es capaz de reproducir en términos de conceptos,
métodos y procedimientos. En estas concepciones, se considera que hay
aprendizaje cuando el estudiante reproduce el conocimiento, en el entendido de que el conocimiento es objetivo.
Conforme a lo anterior, en la siguiente narración, la profesora se
muestra como un modelo. Una aproximación comprensiva a esta postura
nos sugiere que el aprendizaje de los estudiantes es entendido conforme
a procesos analógicos, por una especie de inducción que nos recuerda el
motor inmóvil de Aristóteles.
La contemplación del modelo afecta al estudiante que manifiesta
niveles particulares de afectación conforme a su propia naturaleza e intereses, ritmos y disposición, de tal manera que los fenómenos observados,
que son manifestación del aprendizaje, están teñidos de las particularidades de las personas y son relativos, en el sentido de tener incorporado
su propio tiempo y formas de expresión.
Este concepto de ser un modelo para el aprendizaje contrasta con la
idea de avatar, de Fernando Vásquez (1999), según la cual, el profesor,
idealmente, aparece en la forma que necesita el estudiante para su crecimiento. No obstante, esta idea de modelo aparece acompañada de un dar
cuenta de su propio proceso de aprendizaje, por parte de la profesora que
cotidianamente aprende, es decir, como expresión discursiva del darse
cuenta de sus modos de aprender.
Al exponerlo desde sí misma, refiere su propio modelo de aprendizaje y de alguna manera, confía en que se refleje, que sea análogo al que
manifiestan los estudiantes, aunque también es posible que el estudiante
lo apropie al verlo puesto en escena por la profesora quien se muestra
ante él. “Cuando tú logras conectarte con el joven a través del saber, porque tu relación con el saber que trabajas y enseñas es tan apasionada,
tan profunda, tan rica, en esa medida es que tú logras que el estudiante
se conecte y aprenda” (profesora 21).
Si bien es ejemplo de una concepción de aprendizaje por analogía,
es posible reconocer el proceso de aprendizaje de la profesora, que es
ofrecido como modelo para el estudiante, en el cual se atribuye centralidad al trabajo con el conocimiento y a la importancia de relacionarse
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con apasionamiento, como medio para profundizar en el saber y en la
riqueza de significados y sentidos que suscita en el estudiante.
Desde esta manera de aproximación al aprendizaje, la narrativa gira
en torno a la experiencia de aprendizaje del profesor, y es poco lo que se
refiere al estudiante. La referencia al estudiante es indirecta en el sentido
de que el maestro muestra y pone en común los significados que él ha
constituido en torno al saber y obra conforme a la idea de mostrar, poner
en escena; esta es una parte y la receptividad es otra, no necesariamente
relacionadas causalmente.
Aquí hay una manera muy interesante de enfrentarse al i nterrogante
de cómo aprende el estudiante. El aprendizaje no es susceptible de abordaje en términos de procesos cognitivos, los cuales permanecen ignorados,
por lo que este se asume como fenómeno emergente en el marco del
encuentro entre la profesora y el estudiante. “Enseñanza-aprendizaje;
es como si yo enseñara y necesariamente se diera el aprendizaje, falso,
no es lineal, no responde a causa-efecto, no es un asunto de la psicología
conductista, el aprendizaje se da cuando menos lo esperas” (profesora 21).
Pero esa emergencia proviene de la voluntad del estudiante para
cambiar, de su determinación para cultivarse en una relación de crecimiento con la profesora. “Que el chico se dé cuenta, que crea que es
pertinente cambiar, que le interesen algunas cosas, que uno termine
siendo un ejemplo y que de pronto todo eso entre en un momento de
conjunción” (profesora 21).
Se revela un aspecto que despierta interés: la relación dialéctica entre
el aprender y el enseñar de la profesora, quien en su trayectoria aprende a
relacionarse con el conocimiento de manera muy personal, dando cuenta
de significados y sentidos por una parte, y, por otra, aprende a reconocer
su propio saber y a ponerlo en común.
Se insinúan aquí tensiones entre los modos de concebir el aprendizaje: como construcción del sujeto y como dar cuenta de un saber social
e históricamente constituido. Se leen dos tipos de textos: aquellos que
están disponibles como bienes culturales y aquellos que son inherentes
a las vivencias y que se pueden objetivar como un saber. “Hay una posibilidad muy bonita y es que el estudiante que viene con cierto temor, que
viene en ciertas condiciones, que en él hay un lugar de un saber; empieza
el saber a salir” (profesora 21).
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En síntesis, la profesora es referente de autonomía, se trabaja con
el saber propio o cultural como un fin en sí mismo, en un ambiente de
aprendizaje académico y con la finalidad de promover la emergencia
de subjetividades en diálogo personal con los saberes. En la narración anterior, la concepción sobre el aprendizaje del estudiante está constituida
desde las vivencias de aprendizaje del profesor.
Las vivencias que se relacionan con el aprendizaje pueden ser actuales, en el sentido del trabajar con el conocimiento que se enseña, o también remembranzas de vivencias gratificantes de aprendizaje vividas en el
pasado con profesores de gran recordación. El profesor puede reconocer
el aprendizaje a partir de su experiencia como estudiante en un “saber que
se aprendió mediante […]”. En la memoria de los profesores hay imágenes
de gran lucidez que se convierten en referentes paradigmáticos, con un
registro persistente en la memoria y de fácil acceso.
En el siguiente texto este saber orientador está enraizado en la imagen icónica de los profesores con los cuales se tuvieron experiencias de
aprendizaje significativas. No obstante, no parece quedarse en un modelo
transmisionista de la enseñanza, sino que la profesora abstrae lo específico
de lo recordado y lo transpone a su contexto actual en la idea de la diversidad didáctica como mediación para la construcción de conocimiento.
Eso fue durante la secundaria. Una docente de biología que tenía unas estrategias bien novedosas y muy útiles sobre todo para
recordar. Ella utilizaba muchas nemotecnias, utilizaba mucho la
lúdica y eso permitió que, hasta el sol de hoy, yo recuerde muchas
cosas. Seguramente ya la biología ha cambiado bastante, pero lo
que yo aprendí en ese entonces todavía lo recuerdo. Entonces, yo
creo que esa es una experiencia que me motiva a utilizar diferentes
estrategias para que mis estudiantes recuerden lo que estamos
construyendo (profesora 33).

En esta narración se privilegia la dimensión cognitiva del estudiante, en especial la capacidad para memorizar, que puede ser estimulada
desde afuera con mediaciones didácticas, los contenidos ocupan el lugar
central como objetos culturales y tienen como fin último la reproducción
de los saberes.
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En las dos narraciones anteriores es muy importante la experiencia
de aprendizaje de las profesoras, a partir de la cual, comprenden las maneras de aprender de los estudiantes. En un caso desde las propias formas
de aprender en el presente, en la cotidianidad, y en el otro, apelando a la
memoria del propio aprendizaje como fuente de saber para reconocer y
promover el aprendizaje en los estudiantes.
Frente a la pregunta “¿cómo es posible que el profesor pueda reconocer el aprendizaje en el estudiante?”, otra posible respuesta es la que
encontramos en la siguiente narración, en la que el profesor considera
que sí es posible comprender el aprendizaje desde la teoría pedagógica y
desarrollar métodos eficaces para que los estudiantes aprendan.
Sostiene concepciones sobre aprendizaje que relaciona discursivamente con corrientes del pensamiento pedagógico. Considera que el
profesor sí puede dar cuenta del aprendizaje mediante el reconocimiento del proceso, pero la confirmación final es del estudiante, quien se da
cuenta de su propio aprendizaje y lo expresa públicamente.
El estudiante se relaciona con el conocimiento en función de sus
necesidades, hace apuestas de comprensión para relacionarlo con su
realidad, reflexionando, argumentando, produciendo documentos y
discursos con la disposición para ponerlos en común y contextualizarlos
en función de la identidad institucional.
El profesor asume el aprendizaje como un hecho cuando el estudiante hace declaraciones sobre su progreso, y principalmente por su manera
de poner en común, de proyectarse en su entorno social de expresión
vital, por su disposición a escuchar.
Es una lectura reflexiva (aprendizaje significativo de Ausubel,
de Novak), además de que al argumentar y al reflexionar, está
preparado para la redacción del documento, de tal forma que
ya tiene la página de la cita textual, contextual o informativa, de
acuerdo a sus necesidades [sic]. Con eso, más las exposiciones, el
estudiante se da cuenta por sí mismo [de] que está aprendiendo,
yo no necesito demostrárselo; porque tiene el salto cualitativo
(desequilibrio cognitivo de Piaget) y tiene también un producto
que mostrar (profesor 2).
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En síntesis, el estudiante aprende desde sus intereses, transitando
un camino propuesto por el profesor, en el cual es central el desarrollo
de competencias comunicativas, dialógicas y cognitivas mediadas por
el trabajo con el conocimiento en un ambiente académico. El aprendizaje es declarado por el estudiante, en un contexto social y académico
de construcción intersubjetiva. El fin último es promover la autonomía.
Recapitulando, en las narraciones encontramos que el aprendizaje
es reconocido de diversas maneras: como un atributo personal fuera del
alcance del profesor, pero que depende del desarrollo de la autonomía
por parte del estudiante; también como un resultado verificable en el
estudiante relacionado causalmente con la capacidad didáctica de los
profesores; y como el resultado de la aplicación intencionada por parte
del profesor de metodologías fundamentadas en la teoría pedagógica.
Tienen en común las tres que el aprendizaje es reconocido por manifestaciones exteriores que el profesor es capaz de identificar. Otro aspecto
en común es la centralidad del conocimiento disciplinar.
La siguiente narración representa un cambio cualitativo con respecto
a las anteriores. La centralidad la ocupa la realidad social; el aprendizaje
ya no está referido a contenidos disciplinares. Se aprende la sensibilidad
humana, se aprende la responsabilidad, se aprende a ser crítico, se aprende a ser propositivo, se aprende a reconocerse como ser social.
Para la profesora, la evidencia del aprendizaje implica manifestarse
como un ser humano sensible, responsable, crítico, con habilidad para
analizar y comprender realidades sociales y hacer aportes para su reconfiguración en función de unos objetivos de bienestar.
Varias cosas: 1. que sean seres humanos sensibles, responsables,
críticos, que analicen no solamente la situación del contexto, de lo
que hace uno con la sociedad, la comunidad y con los otros seres
humanos responsablemente; sino 2. que sean sujetos también
ellos de aprendizajes permanentes; y 3. que ellos le aporten algo
a la sociedad. Creo que esas tres cosas me permiten a mí mirar
un poco que el cumplimiento de mi perspectiva como docente se
dé (profesora 13).
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Para que el estudiante manifieste los objetivos de aprendizaje es
necesaria su inmersión en los contextos comunitarios e institucionales
de una manera intencionada, conforme a los referentes de investigación
en que esté inscrito.
Percibir las características de la realidad abordada y aprender a desenvolverse a partir de los limitantes y determinaciones de la acción, es
decir, aprender a percibir y comprender la complejidad de los contextos
y a modelar y proyectar su acción propositiva en relación con estos.
Los cambios administrativos afectan lo social y también afectan
el abordaje de lo social. Los estudiantes visualizan claramente
que hay una burocracia, que hay una institucionalización que no
permite el desarrollo social, que hay una incoherencia en lo que
se propone y lo que se hace, que hay trabajadores sociales que se
ciñen a lo que operativamente dice la institución, o a las funciones,
y no abordan una realidad de manera más comprometida socialmente y responsablemente con lo que debemos hacer. Entonces,
creo que eso es crítico en el sentido de que ellos vean la realidad,
pero además, otro elemento fundamental es que ellos puedan
hacer un análisis crítico frente a esta situación y que puedan decir: esto es lo que se hace y esto es lo que pasa, hay que hacer unas
propuestas nuevas de intervención (profesora 13).

Al igual que en la narración anterior, en la siguiente se asigna centralidad a la realidad. Pero esta es comprendida de otra manera, como
realidad objetiva. El aprendizaje está centrado en la comprensión de los
métodos para modelar la realidad, para emularla, para representarla, para
crear una imagen de esa realidad, para determinar un estado inicial que
permita probar el poder predictivo del modelo.
El profesor, que conoce el entramado de lenguajes, conceptos, teorías, modelos, métodos, estrategias de validación, los dispone en un
orden que configura un paso a paso que debe ser seguido por el estudiante
con la expectativa de alcanzar el aprendizaje.
El estudiante manifiesta los objetivos de aprendizaje cuando hace y
presenta un modelo econométrico que ha sido contrastado con la realidad económica de la cual da cuenta, lo cual significa que ha apropiado
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el recorrido que se debe seguir para producirlo. Sabe de dónde partir,
reconoce las herramientas disponibles para realizar el trabajo y domina
la metodología y los criterios de validación. “Y llega uno al final para ver
si ese modelo sirve para el fin práctico: ¿cuál es el fin práctico de nosotros?, la política económica. Entonces, paso a paso se va organizando el
método o la metodología a tal punto que eso va a ser la guía, siempre pasa
lo mismo, pero no todo es igual, digamos que es un orden” (profesor 35).
Las narraciones presentadas tienen en común que cada profesor, de antemano, tiene una idea de las características con las cuales
se manifiesta el aprendizaje, y espera encontrarlas como evidencia de
transformación al finalizar el proceso. Se diferencian en la manera de
concebir el camino para alcanzar el aprendizaje.
En un caso se asume el aprendizaje como posibilidad de emergencia
en el campo de las relaciones comunicativas, dialógicas y sociales del
trabajo académico con el conocimiento, mediado por la idea del profesor como modelo, como referente, y del estudiante como ser autónomo.
La profesora presenta la idea de que no hay relación causal entre enseñanza y aprendizaje, el cual emerge sin referentes de espacio, tiempo
o método, con la única condición de que el estudiante ingrese al ámbito
simbólico y humano del profesor y se deje tocar por su modo particular
de estar en la relación pedagógica.
En otro caso, se asume que el aprendizaje se manifiesta cuando
el estudiante da cuenta de saberes disciplinares, reproduciéndolos de
memoria, y que el camino está mediado por didácticas conducentes a
desarrollar una función cognitiva. El saber disciplinar es asumido como
un bien cultural e histórico que puede ser apropiado de memoria. En estos dos casos las profesoras tienen la expectativa de que los estudiantes
aprendan como ellas mismas aprenden.
En el tercer texto, y en contraste con los anteriores, el profesor tiene
presentes saberes de la teoría pedagógica, que dan cuenta del aprendizaje
desde diferentes perspectivas, y los incorpora a sus propias categorías de
comprensión para articular un proceso que debe producir el aprendizaje.
El aprendizaje es identificado por características que se manifiestan en
el estudiante, tales como autonomía, rigor, pertinencia.
En la cuarta narración, la profesora describe las características que
permiten dar cuenta del aprendizaje como un conjunto de atributos
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que manifiesta el estudiante en su relación con la realidad social. En la
última narración, la manifestación del aprendizaje se evidencia por la
apropiación, paso a paso, del método para producir modelos de la realidad económica.
Factores que posibilitan el aprendizaje

En sentido amplio, el aprendizaje es asumido como una función de la totalidad de la vida física, emocional, cognitiva, espiritual y social de la persona.
Es una expresión del modo de estar en el mundo de los sujetos, de colocarse
ante la realidad, e involucra a la persona en su integridad. Contrasta con
formas de asumir el aprendizaje centrado en aspectos específicos como la
cognición o el saber.
En las narraciones agrupadas bajo esta categoría, es significativo
el lugar que ocupa el diálogo como puerta de entrada a la comprensión
del aprendizaje. Las concepciones que se asumen tienen su origen en
la inclinación particular del profesor a incluir o no en la comunicación
aspectos personales además de académicos.
El diálogo puede estar presente o no en la relación entre profesor y
estudiante. En ciertos casos puede ser una comunicación común y corriente, trivial, tal vez, pero a medida que pasa el tiempo la información
se vuelve significativa para la relación educativa.
En ocasiones, los profesores dan cuenta de un salto cualitativo en
la comunicación; se afina la capacidad para identificar información de
diferentes contextos que afecta la expresión vital del estudiante en el
ámbito universitario. El desarrollo de esta competencia en el profesor se
madura con el tiempo.
Resulta de interés aquí cómo una habilidad particular del profesor
pasa de una forma particular de comunicación a transformarse en un
medio para que el profesor impacte en los procesos de aprendizaje.
Es de esperar que al ser resultado de la interacción social, este saber del profesor no sea acumulativo y lineal, sino dinámico y fluido,
con posibilidades tanto de avance como de acomodación, incluida
la posibilidad de reconocer los “errores” como algo característico del
proceso, como principio de ajuste y aprendizaje, y posibilitador de la
enseñanza.
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Se asume que la forma de vida del estudiante, su historia personal
y sus proyectos están en relación con la manera de posicionarse en el
sistema universitario, de comunicarse, relacionarse y aprender. Como
fruto del diálogo, el profesor asume que hay situaciones específicas de
aprendizaje que se deben tener en cuenta al intervenir para aproximarse
al cumplimiento de los objetivos.
La intervención del profesor produce un efecto de boomerang, reconfigurando las relaciones sociales en el aula y aportando al enriquecimiento
de la vida del estudiante. Lo desconocido se intuye como fuente de un
saber situado, contextual, circunstancial y vital que configura las formas
como se asume el aprendizaje.
Por lo tanto, lo que acontece con el estudiante en la Universidad está
atravesado por la historia personal y por las demás relaciones contextuales. Incluirlas o no determina maneras de comprender la realidad universitaria, desde lo más restrictivo hasta lo más vital. Lo desconocido puede
aportar elementos para direccionar el aprendizaje de distintas maneras.
En el siguiente texto, la profesora tiene en cuenta los aspectos de
la vida de la estudiante que le son desconocidos, y que intuye tienen
incidencia en sus procesos de aprendizaje. Encuentra maneras para
comprender y abarcar a la persona de la cual “la estudiante” es tan solo
un aspecto. El diálogo le permite identificar caminos para una enseñanza
que toma en cuenta la complejidad de los sujetos. “Me ha tocado hablar
con ellas y ponerme en el papel de mamá, un poquito, y generalmente se
tienen buenos resultados… Desde allá aprendí a detectar esos casos y a
meterme; uno cumple con decir, con llamar la atención” (profesora 54).
El siguiente texto muestra las maneras como la profesora afronta lo
que desconoce sobre su estudiante. Colocarse frente a la realidad, reconocerla, expresar una comprensión, compartirla con otros profesores,
buscar un espejo en el cual verse reflejado, reconocer que no se sabe
todo lo necesario para facilitar el aprendizaje de estudiantes con baja
habilidad cognitiva.
Que para movilizar el aprendizaje en el estudiante se requiere que el
profesor despliegue variados recursos y que, aun así, el aprendizaje no se
manifieste. Denota la concepción de que hay un sujeto que aprende en función de sus condicionamientos, los cuales usualmente pasan inadvertidos
para el profesor, pero están articulados con sus esfuerzos para alcanzar los
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objetivos de aprendizaje. “Lo que hablamos con otros profesores de francés
es que desgasta mucho estar trabajando en estos muchachos, porque uno
no sabe por dónde cogerlos, no son muy hábiles cognitivamente, algunos”
(profesora 29).
La profesora asume que los estudiantes deben tener condiciones previas, habilidad cognitiva para poder aprovechar los recursos en beneficio
de su proceso de aprendizaje. En definitiva, el aprendizaje es un asunto
del estudiante mediado por sus condiciones particulares, sus intereses
y su capacidad para aprovechar los recursos que le ofrece el ambiente. El
aprendizaje se posibilita en un modelo que relaciona capacidad cognitiva, interés y un objeto de aprendizaje. “Estos chinos tienen acceso a la
información, pero ellos como que no la aprovechan, o sea lo que es gratis
como que no, entonces me llama mucho la atención que están metidos
todo el tiempo en Internet, lo que me parece muy chévere, pero no aprovechan esos recursos” (profesora 29).
El aprendizaje depende de la iniciativa del estudiante. Está en un
ambiente en el cual hay condiciones y le corresponde a él aprovecharlos
en su propio beneficio. La motivación para hablar es una condición que
el estudiante debe tener, así como la tranquilidad para exponerse en un
ambiente donde se aprovechan los errores para posibilitar el aprendizaje.
Trabajamos mucho desde los errores. Cuando un estudiante se
equivoca tratamos de no opacar el error sino de encontrar por qué
se equivocó. Porque casi todos los errores tienen una base lógica,
porque el estudiante en el proceso de lógica se perdió, pero generalmente tienen unas bases, una explicación. Entonces lo que
hacemos es utilizar el error para ver en qué se equivocaron, por
qué se equivocaron, para que los otros no se vuelvan a equivocar
la próxima vez, porque en nuestra cultura el error no es valorado,
nosotros lo volvemos posibilitador de aprendizaje (profesora 29).

En el siguiente texto el profesor crea condiciones para que el
e studiante explore su propia vida en busca de intereses profundamente significativos a partir de los cuales construir aprendizaje: “Ayudar a
que las personas reconozcan sus experiencias, reflexionen sobre ellas y
tengan aprendizajes nuevos, produzcan conocimiento, descubran sus

320

saberes de profesores universitarios: una fuente de saber pedagógico

 roblemas, sus potencialidades; y como están en un proceso de formap
ción, tienen su motivación” (profesor 22).
Los saberes se entienden aquí como un tipo de conocimiento relacionado con lo que hacen las personas. Por lo tanto, tienen carácter
experiencial, social, dialógico y cultural. Los estudiantes aprenden a
trabajar sobre esos saberes con un propósito: cualificar lo que saben y lo
que hacen. “Los estudiantes saben; uno no podría decir que ahí nadie
sabe. Todos saben de algo, todos saben de lo que se trabaja ahí, tienen
experiencia, inclusive de muchos años. En buena medida, lo que se trata
es de trabajar sobre esos conocimientos para cualificar, lo que saben y lo
que hacen” (profesor 22).
En las tres narraciones anteriores, el aprendizaje está mediado por
la realidad social, por el interés particular y por los propios saberes. En
el siguiente texto se asume que el aprendizaje se da cuando el estudiante
se enfrenta a problemas reales con sus propios recursos.
El aprendizaje se expresa mediante el desarrollo de maneras distintas
de pensamiento creativo que se manifiestan a partir del enfrentamiento
con cosas nuevas. Este abordaje implica una concepción amplia del pensar,
en el sentido de que se expresa conforme a las demandas de racionalidad
que suscita el encuentro con la realidad: “Hay que impulsarlo a que piense de manera distinta, que sea un poco más revolucionario en términos
de enfrentarse a cosas nuevas, que se enfrente a resolver un problema en
el buen sentido, que tenga que pensar de manera creativa” (profesor 30).
El siguiente texto incluye además la capacidad para interpretar la
realidad. Cuando se hace el recorrido vivencial de cara a la realidad, se
pone en juego la capacidad de asignar significado y sentido y de traer la
teoría que permita vislumbrar soluciones a problemas reales.
La experiencia ha sido que lo teórico se va hacia el final del curso. Por ejemplo, en el curso de currículo, dejar las exposiciones
al final es clave, porque ellos ya tienen el recorrido vivencial y
son capaces de entender la teoría y de articularla con la práctica;
porque cuando uno se queda solamente en lo teórico, ellos no lo
relacionan con su vida real, y eso no les significa tanto como hacer
el recorrido e identificar los problemas de la institución y darle
solución desde la teoría (profesora 28).
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El proceso de aprendizaje incluye un reconocimiento de los propios
saberes, una apertura a comprender el modelo que se nos presenta y un
proceso de negociación que ponga en común la naturaleza del cambio
y los movimientos necesarios para generarlo. “El estudiante a distancia
exigía enormes cargas de presencialidad, y el modelo de educación a
distancia defendía cargas de presencialidad no tan altas; entonces esa
negociación, y hacerlos entender que ellos estaban en otro modelo y
que había que desarrollar procesos de autonomía y de autogestión fue
complicado” (profesora 28).
En el siguiente texto la profesora asume que aprender es apropiar
procesos, por ejemplo, procesos lectores y escriturales, los cuales se incorporan como habilidades susceptibles de ser reproducidas en diversos
contextos. “Me interesa que ellos se apropien de los procesos lectores y
escritores o escriturales, para que se replique después del curso, ya sea
en otra asignatura, ya sea en su vida diaria, ya sea en su parte profesional
o laboral para que ellos puedan replicar” (profesora 25).
El aprendizaje de determinados procesos es gradual y toma tiempos
mayores a un semestre. En estos casos el profesor es consciente de ser
parte de un proceso de enseñanza-aprendizaje que lo trasciende, pues
intervienen otros profesores.
En el proceso de lectura y escritura, como los resultados no son
inmediatos, a veces el estudiante termina un poco decepcionado
cuando no los alcanza en el semestre. Eso me movía un poco; ahora
lo entiendo un poco mejor y trato de organizar mis clases desde
esa perspectiva y les hago entender a ellos que los resultados en la
lectura y la escritura no son inmediatos, así es que no esperen ser
grandes lectores o escritores después de un semestre (profesora 25).

En síntesis, la categoría el aprendizaje como expresión del desarrollo humano integral permite agrupar narraciones en las que se asumen
variadas ideas sobre el aprendizaje y el estudiante. El estudiante es un
sujeto que aprende en función de su realidad. Para algunos profesores,
esa realidad es accesible mediante el diálogo, que abre alternativas para
la intervención; para otros, esa realidad determina al estudiante interfiriendo y obstaculizando el aprendizaje.
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Otros profesores asumen la realidad del estudiante como la fuente
primaria de la creatividad, desde la cual el estudiante puede crear su saber. En este mismo sentido, otros profesores asumen que el estudiante
puede dejarse interpelar por su realidad y aplicar su voluntad para transformarla. Finalmente, una profesora asume que el aprendizaje se da en
procesos referidos al estudiante y no al profesor.
Mediación de la teoría del aprendizaje: ¿qué efectos tiene
esta mediación?

Nos interesa considerar las maneras como la teoría pedagógica hace
presencia en el acto pedagógico. Este es un aspecto problemático. Los
profesores que estudian teoría pedagógica declaran que hay dificultades
para articular la teoría a la práctica cotidiana. Surgen más preguntas que
respuestas pero en el fondo la pregunta es por un saber práctico.
En la siguiente narración despierta interés el evento de ruptura. En
otros testimonios se evidencia un aprendizaje progresivo en el profesor,
un descubrir relaciones entre contextos diferentes como la vida y el aula.
Es notable cómo la profesora construye una comprensión de la
educación universitaria cuando tiene la oportunidad de contrastar, de
guardar distancia y resignificar su propia trayectoria como profesora. Una
comprensión desde una experiencia de ruptura, de discontinuidad, que
produce un salto cualitativo en la manera como se concibe a sí misma,
con una declaración de cambio de actitud y de proyección en la acción,
resultado de un cambio de comprensión, un cambio paradigmático. En
esta narración es posible intuir cómo la práctica está gobernada por comprensiones implícitas de lo que debe ocurrir en el ámbito universitario.
El giro de conciencia se produce cuando la profesora se desenvuelve
en un contexto de educación básica. Allí circulan otros saberes y prácticas, es un ámbito en donde la sociedad, las instituciones y los profesores
hacen otras apuestas. La gran revelación para la profesora es que el aprendizaje no solo es asunto de los estudiantes, sino también del profesor.
Es significativo el relato de la manera como el ver, el darse cuenta,
un cambio de comprensión del profesor, transfigura el ambiente en el
cual él se hace presente. Vive otra realidad, los estudiantes revelan otras
dimensiones de su expresión vital, se acercan, preguntan, el profesor ya
no ve en sus ojos el miedo que en ellos despertaba.
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Pero son otros sujetos, no son los mismos con los cuales interactuó
en un pasado cercano; entonces, ¿qué cambió? Cambió la actitud, la
proyección del ser, la manera de mostrarse, de sumergirse en la relación
pedagógica. En esta experiencia es muy revelador el impacto de la teoría pedagógica cuando moviliza prácticas en contextos de aprendizaje
específicos como la educación universitaria.
La profesora da cuenta de cómo su encuentro con la pedagogía conceptual reconfiguró su manera de ser profesora, al comprender desde un
ámbito de la teoría pedagógica la manera como las personas aprenden.
Me di cuenta que dar clase no era simplemente pararse a transmitir una información, que era lo que yo hacía. Sí tenía cosas que
me ayudaban, como preguntar y hacerlos pensar, siempre me ha
gustado hacerlos pensar; pero solo después de que estuve en ese
colegio, que vi la pedagogía conceptual, y ellos forman mucho
en eso, me di cuenta de que los estudiantes aprendan también
depende de mí; hasta antes de eso los estudiantes aprendían a
pesar de mí. Y yo era horrible, era estrictísima, pero lo más importante era el conocimiento, independientemente de cómo era
el estudiante (profesora 31).

En la siguiente narración la profesora asume que la teoría no constituye sujetos. Para ella no tiene sentido declarar “soy constructivista”, o
“reproduccionista”, porque lo que importa es traer el conocimiento como
respuesta a las necesidades de la realidad. El criterio de selección de la
teoría es que se articule con el propósito de alcanzar un bien.
La profesora sabe dar un lugar y una función muy específica a la teoría, teniendo en cuenta que el profesor es un sujeto que se reconfigura
permanentemente en su accionar pedagógico, esquivando permanentemente el riesgo de esquematizarse, es decir, tomar modelos ajenos
a la condición dinámica de la realidad, pero que se aplican de manera
instrumental.
Inteligencia, disciplina, pertinencia, voluntad y claridad sobre un
bien perseguido, y la capacidad para comparar modelos complejos y
contrastarlos con la realidad para articular un marco para la acción pedagógica, son características del saber de la profesora. “Ellos dicen que
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es la disciplina y no la inteligencia. Como yo no soy ni lo uno ni lo otro,
tomo la mitad de lo que conviene de lo uno; tomo la mitad de lo que me
conviene de lo otro, el hecho de no estar encasillada en algo me permite
libertad de movimiento, como quiero estar en el centro y tomar de aquí
y allá me parece interesante. En el momento en que yo me esquematice
en algo pierdo mi encanto” (profesora 32).
En el siguiente texto la profesora toma elementos de la teoría pedagógica para transitar la experiencia cotidiana del enseñar. Aquí hay algo
muy interesante: la profesora aprende a tomar elementos de la teoría y
transponerlos a otros contextos.
Prevalece la demanda del contexto y se renuncia a la integralidad
del saber teórico, asignándole un sentido específico y situado e incorporándolo a las propias categorías discursivas de la profesora, para dar
cuenta comprensiva e instrumentalmente de las demandas específicas
de formación:
Soy constructivista, cien por ciento, utilizo elementos del constructivismo para enseñar. Como yo no aprendí a enseñar francés,
sino que aprendí francés por casualidad, y, cosas de la vida, terminé enseñando francés, yo creo que lo que hice fue mirar cómo
evoluciona el pensamiento en los niños, que es lo que yo sabía,
y cómo se aprende, cómo se pasa a una asimilación, a un estado
de equilibrio, a una asimilación, acomodación, desequilibrio, y
esos elementos que yo utilizaba con mis estudiantes de pedagogía
infantil, los uso para enseñar (profesora 29).

En esta narración hay más elementos. Además del recurso de transponer conocimiento teórico entre contextos, la profesora se pregunta en
algún momento por aquellos aspectos de la persona que le resultan desconocidos. Se cuestiona sobre la impresión que le causa que su estudiante
no se desenvuelva bien en la lengua extranjera; comprende que el ser del
estudiante se desdibuja por su incompetencia en el manejo de la lengua.
Aquí hay una comprensión implícita del poder del lenguaje como
espejo en el cual se reflejan las potencias del alma. Esa imagen se hace
más definida en la medida en que se avanza en el dominio de una lengua.
Lo que la profesora refiere es su sospecha de que si mira al estudiante con
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ese lente, no le resultará posible acceder a él en todas las implicaciones
de su ser.
Mediante la metacognición hay aprendizaje que deriva en un saber, porque la profesora está dando cuenta de algo que acontece en ella;
advierte que su mirada sobre el estudiante está sesgada por el error, distorsionada por la expresión deficitaria en una lengua ajena a su realidad
(la del estudiante), y se pregunta quién está detrás, se pregunta por la
persona, pero especialmente por sus potencias cognitivas: “Yo me pregunto cómo serán ellos, o sea, yo los veo aquí; yo también aprendí que el
que no manejen bien el francés hace que sus procesos de pensamiento
se vieran más limitados de lo que son realmente, porque a veces no son
capaces ni siquiera de decir una frase completa” (profesora 29).
En cuanto a su historia como profesora hay un aspecto que se repite:
el encarar situaciones para las cuales no tiene bases, es decir, en las cuales
se inicia con una necesidad de aprender. Y, ¿cómo da cuenta la profesora
del proceso de aprender? Lo caracteriza como una actitud de búsqueda,
hasta alcanzar claridad sobre lo que se hace. Es sugestiva la relación entre
recorrido y formación, los pone en tensión, son antagónicos.
Se forma a la persona desde afuera, dándole la forma, como una
sustancia pasiva que recibe la forma, lo cual acontece previamente a la
entrada en acción. Formación implica apropiar las aparentes bases, en un
proceso lineal temporal. Pero el recorrido como tránsito de lo conocido
a lo desconocido acontece simultáneamente con la acción.
Aquí es muy interesante la palabra apariencia, en relación con la
forma, y la noción de bases como atributo del estar formado. En contraste, el recorrido se relaciona con la idea de mirar, un mirar inteligente,
sensible, activo, en actitud de búsqueda. “Lo bonito de mi recorrido es
que yo nunca me he formado, o sea, yo nunca me formé para lo que estoy haciendo, no tenía las aparentes bases, aparentemente no tenía lo
que necesitaba; entonces me tocaba mirar mucho, entonces me tocaba
buscar, entonces lo bonito de eso es que no le den a uno todo pero que
uno busque” (profesora 29).
En algunas ocasiones, el encuentro con la teoría es casual y deja una
huella determinante que impacta estructuras cognitivas y concepciones
sobre la realidad, lo que a su vez hace emerger nuevas maneras de mirar
y reconfigura formas de expresión vital, que llevan al profesor a asistir a

326

saberes de profesores universitarios: una fuente de saber pedagógico

la emergencia de realidades cotidianas que le eran ajenas pero que potencialmente siempre estuvieron.
La teoría vista en acción produce una ruptura no solamente cognitiva
sino vivencial que marca un hito en el trasegar de la historia personal. En
otras vivencias, la teoría es un referente para la acción del profesor que
se abre a la realidad en su estado más puro, fluido, dinámico, retador,
para equiparse con los medios teóricos que le permitan asumir el acto
educativo. También es posible encontrar relatos en los que el profesor
adapta aspectos de una teoría situada en un contexto y los transpone a
su experiencia pedagógica actual.

Sobre aspectos disciplinares
En este apartado nos interesamos por las narraciones de los profesores
universitarios sobre la disciplina que enseñan, sobre la enseñanza de
dicha disciplina y sobre la disciplina en la que están formados.
Estos tres aspectos aparecen relacionados de manera compleja, razón por la cual, no se analizan de manera separada, sino en función de
cuatro categorías emergentes: disciplina y trabajo; disciplina, individuo
y sociedad; disciplina y teoría; disciplina y formación integral. Si bien es
cierto que estos aspectos se encuentran articulados, lo están de maneras
diversas.
Disciplina y trabajo. En algunas narraciones se evidencia un vínculo
estrecho entre la disciplina de formación en el pregrado, la cual se enseña
desde la experiencia profesional. Esta circunstancia determina maneras
particulares de referirse a la disciplina y a su enseñanza.
Se entiende la disciplina como un sistema de relaciones simbólicas
que pueden incluir los lugares físicos de trabajo y las relaciones sociales propias de esos ámbitos, los lenguajes, saberes, prácticas, hábitos,
actitudes, modos de comportamiento, relaciones de poder y autoridad,
incluyendo atributos personales como la disciplina, la exigencia, la responsabilidad, la creatividad, la proactividad.
Los profesores forman a los estudiantes para el mundo del trabajo y
orientan su enseñanza en ese sentido. Hay una especie de máxima: “Solamente se enseña lo que se ha vivido”. Se evidencia entonces que cada
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profesor enseña conforme a su trayectoria, contingente e histórica, con la
idea implícita de que posiblemente el estudiante transitará experiencias
de vida similares.
Disciplina, individuo y sociedad. En otras narraciones la disciplina
es entendida en sentido más restringido, referida a los conocimientos
disciplinares; hay un énfasis en la traducción que pone en evidencia las
conexiones entre esos discursos, la vida privada y la vida en sociedad,
como recurso para la formación.
La disciplina, además, se entiende en términos de temáticas, y los
profesores se inclinan por enseñar esas temáticas que los apasionan, con
las que están comprometidos, pero están más abiertos, son más sensibles
a que los estudiantes puedan evidenciar afinidades o distanciamientos
con esas disciplinas.
Hay conciencia de que esos saberes no lo son todo. Los profesores tratan de traducir el lenguaje técnico a un lenguaje más familiar, coloquial, y
seleccionan los temas en función de las necesidades específicas de las profesiones de formación de los estudiantes, o seleccionan aquellas temáticas
que los hacen competentes para la vida en general, no solo profesional.
Se evidencia en las dos primeras categorías maneras distintas de
articular y presentar los saberes. Utilicemos una imagen: cuentas arrojadas en el piso y personas que, conforme a sus intereses y experiencias,
recogen las cuentas, las insertan en un hilo y hacen collares.
Para nuestra analogía, supongamos que cada experiencia profesional lleva aparejados unos saberes, que son etiquetados como “saberes
disciplinares”, y que lleva la carga de lo concreto. Consideremos cada saber así incorporado al bagaje del profesor como una cuenta; el hilo es el
curso particular de la historia profesional del profesor que une “algunas
cuentas”, el collar, en una unidad que podemos denominar disciplina.
Los saberes disciplinares así constituidos son históricos por su manera de vincularse en unidades de sentido, que en la mente del profesor
están asociados a vivencias, lugares y prácticas sociales de gremios profesionales.
Los profesores que abrigan esta concepción de disciplina, construida históricamente, y en ese sentido, única e irrepetible, con frecuencia
imaginan a los estudiantes desempeñándose como profesionales. En el
primer caso el interés particular es el trabajo, que se vive históricamente,
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de manera contingente, hilo que enlaza las experiencias vividas; las cuentas son los saberes aplicados a situaciones particulares que así adquieren
relevancia sobre otros saberes.
Los profesores enseñan los saberes disciplinares que vincularon
por su experiencia, a los cuales les atribuyen la característica de ser verdaderos porque circulan y transforman la realidad en la que actúan los
profesionales, son eficaces y tienen un fin práctico.
La enseñanza está mediada por estas concepciones: se enseñan
las mejores prácticas para trabajos específicos, se enseñan los códigos
de comportamiento y comunicación más funcionales, se enseña la experiencia del profesor. Se escenifican las condiciones de exigencia del
trabajo, asignándoles una función pedagógica para forjar subjetividades
adaptables a los contextos laborales.
En el segundo caso, el hilo que une los saberes ya no es la historia
laboral, sino la intencionalidad formativa del profesor que dispone los
saberes en función de las necesidades de los estudiantes, lo cual configura
una concepción de disciplina con fines formativos.
Disciplina y teoría. La tercera categoría emergente nos muestra una
concepción de la disciplina centrada en el método. En el entendido de
que el método es el camino para la construcción de teoría.
Disciplina y formación integral. En esta última categoría la narración
muestra un paisaje diferente. La disciplina de formación de la profesora
permanece latente, y los saberes que convocan al encuentro son pretextos
para la formación de los estudiantes en aspectos más personales.
Disciplina y trabajo

En ocasiones los profesores asumen la disciplina que enseñan en estrecho
vínculo con la experiencia en el ámbito laboral, en donde la exigencia y
el desempeño competente implican una relación particular, entre otros
factores, con saberes especializados que tienen sentido en un ámbito
concreto. Saberes y ámbitos de trabajo en estrecha articulación, en relaciones de sentido.
Por una especie de analogía, los profesores transponen el sistema de
relaciones entre saberes y ámbitos de trabajo, construidos en prácticas
sociales mediadas por intereses particulares.
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Desde los puramente productivos, hasta aquellos ámbitos de trabajo
en los cuales los profesionales tienen por objeto la sociedad y sus problemáticas. De alguna manera, los transponen al ámbito académico, y sus
narraciones gravitan alrededor de su experiencia laboral como fuente de
sentido pedagógico y didáctico.
Dicho proceso no es lineal y mecánico, sino histórico, y parte de
transposiciones acríticas de las prácticas sociales del trabajo a las de la
enseñanza, que evolucionan hacia formas en las cuales se supera el encubrimiento de los fines últimos de la educación.
Los profesores transforman sus concepciones pedagógicas y guardan distancia de las que en primera instancia pudieron sustentar, en el
reconocimiento de que las circunstancias particulares de ingreso a la
enseñanza exigen acomodarse y avanzar.
Los saberes disciplinares que se construyen en la experiencia profesional se estructuran conforme a su uso. Es una especie de criterio
pragmático que jerarquiza los saberes, que son presentados a los estudiantes en ordenamientos particulares afectados por la trayectoria profesional del profesor.
En consecuencia, es de esperar una gran dispersión es las formas
de presentación de estos saberes disciplinares, dada la multiplicidad de
experiencias y trayectorias profesionales.
Posiblemente esta manera de instrumentalizar los saberes induce al
estudiante a emular los recorridos de sus profesores en grados diversos,
en función del carisma, fuerza y apasionamiento del profesor.
Es interesante que la trayectoria profesional de los sujetos esté marcada por la indeterminación, en el sentido de lo azaroso que resulta en
nuestra sociedad instalarse en una profesión, pero en la práctica pedagógica los profesores determinan miradas y concepciones sobre saberes
disciplinares relevantes, lo cual, posiblemente, lleve a entrar en tensión al
futuro profesional, cuando compruebe que los saberes disciplinares que
aprendió no se corresponden con la realidad que circunstancialmente él
tiene que vivir, y que será diferente a la vivida por sus profesores.
Es decir, se presenta la concepción de que “estos son los saberes” y
“estas las maneras de apropiarlos y enseñarlos”, por lo que quedan ocultas
las trayectorias particulares en que dichos saberes adquirieron relevancia
en la mente del profesor. En este contexto, los saberes pierden su valor
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por sí mismos y son instrumentalizados en función de las demandas del
trabajo, las cuales son contingentes.
Algunos profesores reconocen esta tensión, y trasladan el énfasis al
desarrollo de las competencias, que son entendidas como competencias
laborales, desplazando el acento originalmente asignado a los saberes,
que dejan de ser considerados como “verdades”, y afirmando que los conocimientos y saberes están en permanente cambio y adaptación.
En otras formas de concebir los saberes, se reconocen saberes “duros”, construidos en largos procesos por comunidades de conocimiento
y a los cuales se les puede atribuir cierto grado de estabilidad, y en consecuencia, de legitimidad para ser aprendidos; es decir, se les asigna un
valor intrínseco, independiente del sistema de relaciones de sentido
en el que están inscritos. Y otros saberes disciplinares “blandos” que son
contingentes y pasajeros.
En la experiencia profesional se aprende a contextualizar los saberes
conforme a problemas reales que demandan intervención. Cuando el
profesor es portador de ese saber contextualizado, manifiesta maneras
particulares de interactuar con los estudiantes.
Los profesores universitarios que enseñan a partir de su experiencia
profesional pasada o presente, mantienen por algún tiempo una concepción pragmática del saber disciplinar, que determina las maneras como
seleccionan los saberes en función de su eficacia en situaciones concretas,
y la actitud de enseñanza que en ocasiones reproduce comportamientos
particulares del ámbito laboral, como por ejemplo, la exigencia.
Consideremos ahora una narración, en la cual la profesora inicialmente asigna la mayor importancia a la experiencia profesional, como
fuente de un saber disciplinar contextualizado y pertinente, cuyas
características insinúan una especie de eficacia pedagógica en estado
potencial, a partir del cual se pueden movilizar procesos de aprendizaje
efectivos.
La profesora pone en escena su experiencia como principio de sentido de saberes disciplinares, que están jerarquizados en el sistema de
relaciones en el que ella se constituyó durante su experiencia profesional
pasada y presente. “Primero trabajé en empresa, sabía qué era lo que la
empresa requería y sabía cuál era la diferencia entre estar en un aula,
aprender de un libro y estar en la vida real. Eso me hizo muy exigen-
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te. Al principio los estudiantes me rendían muchísimo, al ritmo mío”
(profesora 1).
En el siguiente ejemplo, la profesora considera que hay prácticas
y conocimientos reales, en oposición a una práctica y a conocimientos
que no lo son. Para diferenciar esas dos categorías, de conocimientos y
prácticas disciplinares, también asigna centralidad a la experiencia profesional como principio de legitimidad de los conocimientos y prácticas.
Además, introduce la idea de que los estudiantes pueden aprender en
la medida en que se puedan aproximar a la práctica real del profesor: “A
mí me parece muy importante que los estudiantes puedan tener un conocimiento y práctica muy reales en esos temas en los que yo me siento
suficientemente fuerte para poderlo hacer. Obviamente en empresas de
familia en donde también lo estoy haciendo” (profesora 4).
En la siguiente narración, se muestra cómo la experiencia profesional posibilita enseñar una disciplina; el profesor siente que ahí tiene algo
serio que decir y hacer, se siente cómodo y obra con responsabilidad. En
su disciplina, la intervención social es esencial y en sí misma constituye
un recurso para la enseñanza y el aprendizaje: “Digamos que creo que
hay unos campos en los que me he metido muchísimo más y creo
que puedo decir algo mucho más serio que en otros, o hacer” (profesor 34).
Como se puede apreciar, para algunos profesores la enseñanza de
la disciplina se posibilita si concurren diversas condiciones, tales como la
experiencia profesional del profesor, que le permite poner en común
experiencias reales, con una carga subjetiva centrada en asignar significado y sentido a los saberes como principio de apropiación por parte de
los estudiantes.
Por otra parte, la experiencia se potencia si los profesores logran
abrir espacios en el ámbito profesional para que los estudiantes puedan
sentir y apreciar, aunque sea por periodos cortos, el contacto con los
ámbitos de trabajo.
En el siguiente ejemplo el profesor caracteriza más detalladamente
su concepción sobre la disciplina que enseña, en función de su experiencia profesional. Primero que todo le asigna un nombre específico:
La parte contable. La inscribe en una categoría discursiva mayor: Las
temáticas, con la cual da cuenta de los saberes de la contaduría pública.
Se refiere a la disciplina como un espacio en el cual se desenvuelve, con
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lo cual hace alusión al trabajo como ámbito de existencia, de expresión,
en el cual es competente y en el cual vive y crece.
Profundiza la concepción de disciplina, en el sentido de que no es
entendida como algo objetivo, externo a los sujetos y culturalmente
disponible para ser apropiado, sino que se transforma y cualifica en la
medida en que se tienen más experiencias, en diferentes empresas y diferentes circunstancias. Traduce la construcción de la disciplina en una
palabra: habilidad.
La categoría discursiva que usa para aludir a la enseñanza es la realidad. Les enseña a los estudiantes los conceptos de la contabilidad desde
su experiencia profesional, desde la realidad empresarial, en la convicción
de que así se crea un ambiente discursivo de familiaridad, más cercano a
los procesos de aprendizaje de las personas, centrados en la experiencia
y la reflexión sobre problemas reales.
En este caso “la realidad” es puesta en escena con la mediación de la
palabra y con la instrumentalización que se hace con los estudios de caso
o las simulaciones. Es decir, no hay un contacto directo con la realidad laboral, sino una mirada desde la mediación discursiva del profesor. “Traigo
a colación situaciones reales, de las empresas reales, que son muy cercanas
a los estudiantes, que les llegan muy fácil, para que ellos asimilen los conceptos que estemos tratando en un momento dado. Si bien es cierto que
la contaduría abarca muchas temáticas, me siento fuerte en área contable,
y, de hecho, es en el área [en] que me desenvuelvo” (profesor 15).
De los casos anteriores se puede inferir que los profesores universitarios con experiencia profesional experimentan la sensación de estar
parados sobre piso firme de cara al ejercicio de la enseñanza. Esa seguridad para enseñar tiene su origen en el dominio de una disciplina, una
especialidad, un énfasis, en un interés y una motivación personal en el
saber implicado.
Ejercer simultáneamente la profesión y la enseñanza crea vasos
comunicantes entre dos realidades aparentemente distantes en espacio
y tiempo, y el profesor en sí mismo se constituye como mediador para
zanjar esas distancias. En su manera de pensar, enseñar y trabajar, las
ideas de profesor y profesional se encuentran en el concepto de práctica,
y al romper las distinciones entre ser profesor y ser profesional, logra que
coexistan ambas condiciones en sí mismo.
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El siguiente texto permite ejemplificar lo que ocurre cuando la profesión y la enseñanza coexisten simultáneamente en un mismo profesor.
Él atraviesa de una práctica a otra como por una puerta giratoria, con la
capacidad de atender las demandas específicas de los distintos contextos.
El profesor enseña aquello que conoce y practica en la cotidianidad de su
trabajo. Está en capacidad de mostrar relaciones significativas entre el
conocimiento y la realidad, así como atribuir significado a la enseñanza
de aspectos instrumentales que muchas veces se enseñan descontextualizados.
Al tener como referente la realidad, está en capacidad de mostrar a
los estudiantes las relaciones entre las disciplinas, así como los aspectos
básicos de la suya propia; todo ello vivido desde un proceso de reflexión.
También enfatiza el origen de saberes específicos que provienen de otras
disciplinas y se integran de manera instrumental con propósitos específicos que definen la identidad de las profesiones.
Se interesa por hacer explícitas en el lenguaje, y mediante analogías
y ejemplos, las competencias para el ejercicio de la profesión, así como
aquellos saberes que el estudiante necesitará el día de mañana, es decir,
que son estratégicos para el buen desempeño, enfatizando en los usos y
formas de implementación; se interesa por mostrar lo que significa ser profesional y diferenciarlo de la acción simplemente técnica e instrumental.
En este sentido, se preocupa por promover la formación de un pensamiento crítico, entendido como la capacidad de dar cuenta desde dónde
se analiza, para conscientemente abordar desde diferentes ángulos la
realidad, haciendo análisis más amplios y críticos, identificando los encuentros con otras disciplinas: “Necesariamente relaciono mi práctica
docente con mi práctica profesional. Yo creo que no serviría para dictar
una materia con la cual no he tenido contacto profesional” (profesor 6).
En el siguiente ejemplo el profesor considera que hay aspectos de la
disciplina que son eminentemente prácticos, en el sentido real del desempeño profesional, en el que se enfrentan problemas no estructurados,
es decir, problemas auténticos, los cuales tienen demandas específicas
de solución, en otras palabras, no hay receta ni protocolo que permita
anticipar una solución.
En este caso, el profesor ha incorporado a sus propias categorías
discursivas la noción de disciplina. Es más próxima a la definición de
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una cualidad de los sujetos. Disciplina en este caso alude a capacidad
de trabajo sistemático, creatividad y habilidad para resolver problemas.
La verdadera disciplina no se centra en los conceptos, sino en la
capacidad para identificar problemas e implementar las soluciones, lo
cual no se encuentra en los libros ni en cualquier otro referente clásico
disciplinar. Esta noción de disciplina se aleja de la objetividad, para hallar
su fuente de legitimidad en los sujetos y sus capacidades reales: “Lo que
pasa es que yo les digo por la experiencia mía, en el programa de agua
todo lo que hago es por mi experiencia, entonces hay libros, porque hay
muchos libros de diseño, pero muy pocos tienen la información que es.
El resto es pura confusión, hay como por conceptos, pero diseño, diseño,
no hay casi de eso a nivel de posgrado, no” (profesor 44).
En ocasiones, los profesores asumen maneras complejas de comprender la disciplina que se enseña, incluyendo elementos variados como
saberes, ambientes de trabajo y ambientes de aprendizaje. Los profesores,
en primera instancia, pueden intentar reproducir las maneras en que
aprendieron las disciplinas en su trabajo, y consideran que en el contexto
de la enseñanza; las disciplinas se apropian en los ambientes reales de
trabajo, simulando condiciones de desempeño.
En cuanto a los ambientes de trabajo, se pueden interesar en que el
estudiante se familiarice con los referentes espaciales, simbólicos y sociales en los cuales circulan los conocimientos y se ejerce la profesión. En
relación con los ambientes de aprendizaje, pueden incluir la interacción
entre estudiantes con diferentes grados de apropiación de los saberes,
con la expectativa de que se nivelen, y la creación de espacios para que
los estudiantes pongan en escena sus talentos y creatividad en relación
con los saberes.
Por otra parte, hay conciencia de que no todas las personas encajan
en las propuestas del profesor, a lo cual es necesario estar atento para no
caer en la trampa de hacerse una imagen distorsionada del estudiante,
que lleve equívocamente a etiquetar bajo denominaciones simplistas en
términos de buen o mal estudiante; reconocer humildemente los propios
límites, y que siempre algunos estudiantes están en el umbral al cual no
se alcanza con la mediación pedagógica.
La siguiente narración es un ejemplo de enseñanza de la disciplina
por contacto directo con la cotidianidad de su práctica, que incluye una
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dimensión usualmente no asignada a las disciplinas: la convivencia. La
disciplina real se vive, es decir, está inscrita en un tiempo y en un espacio,
no materiales y objetivos sino sociales.
Vamos a las plantas y los pongo a lavar, y les digo: “Laven la rejilla,
vayan y laven el desarenador, vayan y hagan esto”. Entonces ellos lo
hacen, y la mayoría lo hace bien; pero cuando lo hacen mal llaman
los papás: mire que mi hijo no sé qué (profesor 44).
Que el ingeniero salga de ese cuadro, recuadro de ingeniero:
hágalo, si usted lo ve así y esa es su manera, siga haciéndolo
(profesor 44).

Hasta aquí hemos apreciado narraciones en las que se escenifican
matices variados dentro de las concepciones de la disciplina mediadas
por el mundo del trabajo.
Desde una narración que nos permite contemplar el momento de la
génesis, en que la profesora intuye el potencial pedagógico que entraña
su propia experiencia profesional, como hilo conductor que encadena
saberes en función de la propia trayectoria e historia, con la transposición
y resignificación de la exigencia laboral en exigencia pedagógica; hasta
la narración en que se pone en escena una concepción de disciplina en
que se revela un carácter social y sistémico, pasando por concepciones
que aproximan la disciplina a la habilidad.
Disciplina, individuo y sociedad

En el apartado anterior, las narraciones gravitaban alrededor del trabajo
de los profesores como fuente de competencias para la enseñanza. En
las siguientes, los profesores se muestran sensibles a los estudiantes en
términos personales y sociales, y tratan de instrumentalizar los saberes
disciplinares para que impacten la vida en sentido amplio: psicológico,
ético, social y político. Se agrupan los textos por las alusiones marginales
o directas a la formación de subjetividad y sociedad.
En ocasiones, los profesores se refieren a los conocimientos disciplinares como saberes al alcance, que se pueden manejar y transmitir con
el propósito de que los estudiantes se aproximen a estos.
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En contraste, otras veces los profesores nombran la disciplina en
términos más cercanos, subjetivos, familiares, y esta se enseña porque
hace parte de la vida, con la expectativa de que el estudiante la incorpore
en sus modos de expresión.
En el siguiente texto, apreciamos que en distintas circunstancias es
posible manifestar una u otra concepción, es decir, coexisten en la misma
persona y se manifiestan en circunstancias distintas, independientemente de la temporalidad: “Como mi disciplina, lo que enseño, se presta para
eso, el manejo de la palabra, los tonos, el volumen, la proxémica. Todo eso
que tiene que ver con la buena expresión, los gestos, la buena expresión
oral en general del estudiante” (profesor 14).
En su texto, el siguiente profesor expresa que la posibilidad de que el
estudiante aprenda la disciplina pasa por integrar problemas que tengan
significado para él desde su contexto, lo cual abre camino para la expresión
de un pensamiento más crítico: “Problemas que no están bien estructurados, esos son los problemas que hay que resolver. Y esos son los que
tratamos de construir en el proyecto, con cada uno; es en su vida real, en
sus dificultades, y con su conocimiento como logran resolverlos; entonces, ahí tienen que tomar decisiones, tienen que tener un pensamiento
más crítico, más racional, tienen que leer más, estudiar más, trabajar en
equipos” (profesor 17).
Hay disciplinas que son asumidas por los profesores como de carácter general, que representan un bien para los estudiantes con miras
a su articulación con el mundo del trabajo y con la sociedad. Ejemplo
de ello es la siguiente narración, en la cual el profesor asigna una gran
importancia a la construcción de conciencia por la vía de la reflexión, la
cual debe trascender los ámbitos de la formación para las profesiones y
promover la formación de subjetividad para la ciudadanía: “Espero que
sean mejores ciudadanos; o sea, paralelo a su formación profesional. Yo
doy por hecho de que ellos toman a conciencia su formación profesional,
pero el hecho de ser buenos profesionales no los lleva paralelamente a
ser buenos ciudadanos. Todo profesional debe ser un buen ciudadano,
debe aportar más a la sociedad, a construir mejor sociedad” (profesor 19).
En la siguiente narración, y ampliando el alcance de la anterior, la
disciplina que se enseña media para la formación de la vida privada. Sociedad y subjetividad son caras de una misma moneda.
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El principio de la buena fe, que se traduce en no hacer trampas,
en evitar hacer defraudaciones, en evitar constituir sociedades
para defraudar a terceros, etc., es un principio que opera en los
negocios, pero que si uno lo ve a nivel individual, a nivel personal,
como individuos en una sociedad, igualmente resulta aplicable. A
partir de allí se desarrollan todos los campos temáticos, que son
propios de un espacio académico como lo es derecho comercial,
que va desde los comerciantes, actuantes en el mercado como
personas naturales, y la manera como se comportan los comerciantes a través de las organizaciones (profesora 9).

En la siguiente narración el profesor reconoce que su disciplina es
aplicada, en contraste con las disciplinas básicas, y adopta un enfoque de
tipo humanista que determina los saberes que la acompañan, haciendo
un acercamiento a temas específicos e identificando el tipo de competencias que se espera que los estudiantes manifiesten.
Entiende por humanista aquella disciplina que se orienta a la sociedad y es pertinente para la vida de los estudiantes sin alejarse del todo de
intereses prácticos. Resalta también que la disciplina incluye una serie
de valores esperados en los estudiantes.
Como toda disciplina, tiene una historia que debe ser abordada; como tradición, se reproduce mediante una nomenclatura y un sistema de
conceptos que deben ser aprendidos por los estudiantes; tiene además un
frente de desarrollo que debe encaminarse a resolver problemas reales de
nuestra sociedad, lo cual se logra mediante pensamiento y creatividad.
A mí me parece importante que lo que se desarrolle aquí genere
un impacto en la sociedad. Cuando hablamos los administradores
de la visión holística de una organización, de ver la organización
como un todo, entender que todos los componentes son importantes, eso es lo que quiero también para mi vida, y sobre todo,
algo importante que comparto con mis estudiantes, es llevar la
administración a mi vida; porque tengo que aprender a administrar mis relaciones sentimentales, mi tiempo, mi dinero y mi
vida. Digamos que esa es mi concepción humanística de lo que
significa la relación entre mi saber pedagógico, mi profesión y la
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sociedad que se quiere construir, que se quiere seguir construyendo (profesor 8).

Hay algo en común entre los textos presentados: la exigencia de una
enseñanza que potencie la subjetividad desde las disciplinas y para la sociedad. En el primer texto el profesor se interesa porque los estudiantes
mejoren su expresión personal; en el segundo, el profesor promueve la
formación de un pensamiento crítico en el seno de una disciplina caracterizada usualmente por su positivismo; en las narraciones tercera,
cuarta y quinta, los profesores aproximan el lenguaje de las disciplinas
al lenguaje de la cotidianidad, en una especie de traducción que busca
la apropiación de los saberes disciplinares y las profesiones por el reconocimiento de que son lenguajes sofisticados que ocultan la relación de
las disciplinas con la vida común.
En el siguiente texto se presenta una comprensión de la disciplina
como un sistema de saberes básicos, teórico-prácticos, que se constituyen como una dinámica de construcción y ampliación que exige la
actualización permanente. La posibilidad de enseñar la disciplina radica
en sus aspectos transversales, entendidos como aquellos que pueden
tener un sentido práctico para los estudiantes, referidos a su propia vida
o al ejercicio de su profesión.
Entonces, se hace necesario que exista una motivación desde lo
práctico, máxime que estamos en una facultad donde se procura
formar al estudiante para que sea empresario. En ese sentido, y
siguiendo con el ejemplo de los grupos societarios, tendría que
adentrarme con ellos en todos los aspectos de practicidad, de
cómo se constituyen las empresas en nuestro país, cuáles son los
acuerdos a los que pueden llegar los socios al interior de unas
empresas [sic], y eso hace que el estudiante se acerque un poco
más a estos conceptos (profesora 9).

En la siguiente narración, enseñar aparece estrechamente vinculado
a los intereses de los profesores. El interés abre caminos para transitar
las incertidumbres de la profesión, para lidiar con el escurridizo objeto
de la disciplina, para buscar espejos en los cuales mirarse y reconocer la
propia identidad.
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Territorio, lugar de tránsito y asentamiento, la práctica es nutrida por
un suelo con quiebres que se apropia avanzando y acomodándose; se trata de saberes tradicionales apropiados y manejados por una comunidad
que se orienta en un espacio y tiempo de referentes simbólicos en forma
de libros, historias de vida, saberes, prácticas, y que tiene un horizonte de
desarrollos emergentes, contradictorios, potenciales, desafiantes, en las
apuestas más contemporáneas.
Encontrar unidad en medio de la diversidad en sí misma, porque
se entiende que hay que comprometerse, proponer, dar cuenta de la
propia práctica, reconocer desde dónde se mira, asumir una postura
desde la profesión y afrontar el hecho de que la disciplina está en construcción permanente, en resignificación, de cara a la realidad.
Reconocer el terreno e identificar los quiebres a partir de los cuales se puede crecer y articularse a una corriente social que ha forjado la
identidad de una profesión. Los más afortunados encontrarán oportunidades para articular su práctica profesional y su práctica docente de
maneras particulares que le permitan integrarse como persona y vencer
la tendencia a la dispersión en actividades desarticuladas.
Para quienes trabajan con poblaciones similares en las prácticas pedagógicas y profesionales, que tienen la posibilidad de acceder a los otros
escenarios de la vida, las tensiones entre profesión y enseñanza pierden
importancia porque al integrarse en la persona del profesor, ocurre un
salto cualitativo que da mayor potencia a la mirada pedagógica.
Hay una conexión: lo que tiene que ver con la fundamentación de
trabajo social, de saber cómo se argumenta lo que uno hace y cómo
lo hace y para qué lo hace; y lo segundo, los campos o las áreas en
las que interviene el trabajo social (profesora 16).
Hay dos aspectos que los he desarrollado desde el ejercicio profesional: uno es que desde muchos años he trabajado con juventud,
en la Subdirección para la Juventud del Distrito, de la Secretaría
Distrital de Integración Social, y todavía estoy trabajando allí y
eso me gusta; también es una conexión y eso me gusta, no solo
porque ellos sean jóvenes, sino porque es un campo para mí, en
términos del abordaje, de entender cómo son las juventudes hoy
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en día, poder de alguna manera entender sus prácticas, sus imaginarios (profesora 16).

En la anterior narración, la profesora profundiza en los modos en
que se estructuran las disciplinas, muestra las discontinuidades y tensiones internas y el paisaje heterogéneo en el cual se origina y constituye
una disciplina, mediado por intereses y propósitos diversos. La profesora revela el sentido último de las disciplinas como mediaciones para la
transformación y estructuración de los sujetos y la sociedad.
Pero esa manera de estructurar las profesiones no es ajena al método, lo cual nos arroja al magma mismo desde el cual se reproducen las
disciplinas: la investigación. La manera como los sujetos interiorizan
el ser profesores está mediada por aquello que cautiva especialmente
la atención. El asunto de la investigación, por ejemplo, confronta de
maneras distintas y son distintos los grados de relación y de resistencia.
Investigar puede resultar cercano a la naturaleza de la profesión,
porque enfrentarse a problemas reales, complejos, de difícil solución,
requiere disciplina y método. Hay en la disposición del profesor menor
resistencia, porque encuentra en la propuesta de una Universidad que
aprende porque investiga, formas familiares en las cuales se ha constituido una manera particular de ser profesional.
En la redimensión vimos oportuno que en la mitad de la carrera
los estudiantes hicieran una experiencia de investigación piloto,
pre, que los preparara para que cuando fueran a sus prácticas, y
volvieran de sus prácticas a hacer su monografía, su trabajo final
de grado, realmente tuvieran mayores herramientas; y eso ha sido
un éxito, creo que eso ha permitido que los profesionales, además
de tener una idoneidad, tengan como competencia adicional el
campo investigativo (profesora 40).

Despierta interés la manera como en el trabajo social la intervención es en sí misma pedagógica, y cómo la persona potencia su acción
pedagógica pensándose más como trabajadora social que como profesora, con un propósito formativo muy preciso: generar inquietudes en
los otros.
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En la siguiente narración, el profesor muestra cómo son inherentes
a su condición profesional la ética, el rigor teórico y la postura política
en términos de intervención para buscar el cambio social con el objetivo
de lograr mayores niveles de bienestar.
Posiblemente esta proximidad, esta afinidad entre las figuras del
profesor y el trabajador social, obedezca al fin último que los moviliza:
la búsqueda del bien en términos humanos y sociales. Parece superarse la
tradicional ruptura entre teoría y práctica en el sentido de que el conocimiento debe ser eficaz para intervenir y empoderar a las comunidades
y a los individuos.
Lo que hago es un compromiso claro, ético, político. La rigurosidad teórica es un asunto bien importante así como generar
inquietudes en los otros y en las otras; es decir, aspectos que posiblemente se cruzan con la eficiencia en el plano de ser docente.
Como aquello que hago no solamente debe ser discursivo, sino
debe haber una articulación entre teoría y práctica, que lo que hago, o lo que digo debe servir para transformar, entonces, muchas
de estas cosas, más pensadas en el ámbito del trabajo social, me
han sido útiles en el ejercicio de la docencia (profesor 34).

En los textos presentados es posible reconocer una variedad de fines en relación con los distintos campos disciplinares en los que están
instalados los profesores. Desarrollar capacidades personales de los
estudiantes para hablar, argumentar, escribir, deliberar; en otros casos,
posibilitar la reflexión como medio para despertar la conciencia social y
ciudadana; y también empoderar a los sujetos para que transformen las
condiciones de vida de la comunidad y de la sociedad.
Disciplina y teoría

Hay profesores para los cuales la posibilidad de apropiar un conocimiento
pasa por la constatación directa por parte del estudiante de la relación
entre la teoría y la práctica a través de la elaboración de modelos que
simulen la realidad. El estudio de la teoría forma al estudiante, permitiendo el desarrollo de su capacidad de reflexión y análisis para la toma
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de decisiones, pero es la acción de llevar la teoría a la práctica lo que posibilita una comprensión profunda.
Me he dado cuenta [de] que la formación teórica es supremamente importante, porque nos da unas bases de análisis, de reflexión, y
permite el apoyo en la toma de decisiones. Pero la praxis realmente
es lo que le permite a un estudiante, o a cualquier individuo, tener
la capacidad de evaluar si lo que teóricamente dice un autor, puede
ser llevado a la práctica. Y cuando tú puedes llevar algo que está
en un libro a la práctica, realmente estás rompiendo la frontera
del conocimiento, porque estás siendo capaz de apropiarte de ese
conocimiento (profesor 18).

La disciplina se caracteriza por estar conformada alrededor de teorías
antiguas y nuevas, por tener un lenguaje técnico especializado y unas maneras de enseñarse. Por ejemplo, como disciplina auxiliar, se privilegian
aspectos prácticos y se modera el lenguaje en una especie de traducción
al lenguaje corriente.
Yo voy a lo que ellos son: ellos son administradores; entonces yo
me pongo es en el lenguaje de ellos. Ellos perciben que yo sé de
mi materia, pero porque usamos términos lingüísticos que ellos
necesitan (profesor 20).
Hay una cantidad de teorías, yo no los complico con eso. Utilizo
las últimas; las que yo aprendí las utilizo lo mínimo; realmente
todo lo digo de manera muy sencilla, y reduzco todo a lo más
simple (profesor 20).

Tener una fortaleza disciplinar, un énfasis, una disposición para la
autoformación y ser consciente de las propias competencias anima el
ejercicio de enseñar. Cualificar los diálogos con los estudiantes convirtiendo el lenguaje en un recurso poderoso para movilizar los procesos
de aprendizaje. Hacer precisiones, resaltar lo importante, ofrecer formas
de comprensión, identificar, compartir conocimientos, todo ello con la
finalidad de revelar lo específico del actuar competente del experto.

343

carlos alberto escobar otero

El profesor caracteriza, amplía, señala, ayuda a reconocer, a dar
significado, a dar lugar al conocimiento, y crea condiciones para que los
estudiantes analicen, reflexionen y comuniquen, dándole un lugar a las
formas personales de expresión.
Hay muchos entes certificadores, por ejemplo, todo lo de manejo
de proyectos, lo de PMI, todos esos certificados. Uno se autoforma
y va y presenta el examen de competencias y paga el certificado
(profesor 12).
Dentro de las precisiones que el docente presenta se resalta la
importancia de comprender el sistema de información como
un área funcional dentro de una organización, identificar los
subsistemas y conocer los procesos y comportamientos del sistema. Con el fin de ejemplificar mejor la fase de análisis de un
sistema de información (profesor 12).

En ocasiones, los profesores aparecen en el escenario pedagógico
conforme a las necesidades de las personas, cuyos intereses están
articulados a sus ámbitos de vida, para ponerlos en relación con los conocimientos de manera significativa, adecuando el lenguaje al grado de
complejidad que las circunstancias demanden.
Los distintos ambientes de desempeño despiertan el interés del
maestro que aprende a caracterizarlos y a leer las necesidades para que su
acción sea pertinente; considera esta actitud abierta, sensible y reflexiva
como una herramienta surgida en el ejercicio de una actividad intencionada y le asigna el significado de experiencia pedagógica.
Una de las circunstancias con mayor demanda se vive al enseñar la
propia disciplina en otra lengua, se ponen juego nuestros temores y nos
descubrimos leyendo e interpretando las maneras como los estudiantes
nos perciben.
En ese periodo de Maestría también di algunas clases en un instituto técnico de sistemas. Fue de noche. Fue bastante interesante
porque era otra población, de escasos recursos, o por lo menos
comparado con la Universidad de los Andes, era como otro am-
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biente donde podías aprender a ser pedagogo de otra manera
(profesor 5).
Uno piensa que es fácil, pero dar clase en portugués es otro tema;
fue difícil, porque tenía que preparar clase para un ambiente universitario, y uno piensa que el portugués es fácil, pero vaya háblelo
en una cátedra (profesor 5).

Como personas nos hacemos expectativas sobre los ámbitos de desarrollo vocacional y personal; en particular, la Universidad es el lugar
en el cual anhelamos proyectar nuestro desarrollo.
Pero no siempre las expectativas son colmadas, no hay una sola
manera de entender la Universidad; para los doctores, es el lugar para la
creación del conocimiento, pero la categoría doctor es resignificada por
agentes del orden formal con la consecuente alteración de los modos de
vida de quienes ostentan esta distinción académica.
Interiormente, las personas experimentan fuertes contradicciones
como consecuencia de la dialéctica docencia-investigación, que desdibuja las maneras de comprensión anteriores, y se inicia un tránsito hacia
formas insospechadas:
En la Universidad podemos hacer investigación. Cuando te formas
como doctor es para ser investigador. Pero la política mundial es
que el investigador sea el que capacite personas; prácticamente en
todo el mundo los doctores están involucrados con la Universidad
aprovechando sus conocimientos y su experiencia para pasarla a
los estudiantes. Básicamente mi objetivo, al hacer el doctorado,
era más investigación que docencia; pero el campo de acción
mío está en medio de la Universidad, y como desde el pregrado
comencé con el tema de la docencia, que no me he apartado de él
dado que me ha gustado. Obviamente es un reto muy grande, y
soy investigador antes que docente y estoy intentando liberarlo,
yo sé que eso es algo que lleva años (profesor 5).

Los profesores se cuestionan sobre la relación entre los contenidos
y las aplicaciones reales, propias y documentadas, llevando a la clase esa
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contradicción y poniendo en tensión los dos recursos al escenificarlos
ante los estudiantes en ritmos variables, gobernados por las asociaciones espontáneas en la mente del profesor. Agobia el temor de salirse del
tema y extenderse:
Cuando uno está dando la clase, recuerda una situación similar, entonces se extiende y se sale del contenido, puede traer a
colación la experiencia que tuvimos en tal empresa del año tal,
porque ahí uno lo recordó y aplicaba mucho el tema. Los temas
de ingeniería eléctrica son tantos, que uno fácilmente recuerda
casos y dice: en tal empresa aplicamos esto; y si por ejemplo uno
tiene el computador y el video beam en clase, busca el archivo, lo
abre y lo muestra (profesor 5).

Los profesores se interesan por afinar la mirada del estudiante, poniendo en evidencia los aspectos que pueden ser replicados en diferentes
contextos. El profesor oficia como un experto que comparte los secretos
del hacer, lo específico que solamente se adquiere en la experiencia. En
ese sentido, los estudiantes que se desempeñan en ámbitos profesionales
afines a los del profesor, aportan desde sus aprendizajes en situaciones
concretas y la relación se iguala: ambos, profesor y estudiante, aprenden
y enseñan. Estas situaciones se presentan en el ámbito de la aplicación
de conocimientos técnicos para la solución de problemas reales con implicaciones económicas y ambientales.
El profesor pregunta para constatar el dominio de los conocimientos
por parte de los estudiantes y abre espacios para que compartan experiencias relacionadas con esos conocimientos.
El recurso de la pregunta lo usa también para provocar el análisis de
situaciones, propicia una interacción con los estudiantes, les muestra,
llama su atención sobre aspectos concretos, destaca lo importante, hace
salvedades, caracteriza con un propósito definido, señala lo que es excepcional y presenta las razones, diserta, reflexiona, muestra relaciones,
aborda en profundidad, describe, caracteriza, clasifica y tipifica, hace
sugerencias para la preparación de los proyectos, direcciona, delimita,
muestra el poder del preguntarse a sí mismo o en equipo como recurso
para el análisis de posibilidades, la identificación de acciones y estrate-
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gias, la caracterización de casos, la disposición propositiva para el logro
de los fines.
Continúa con las reflexiones y destaca la importancia de identificar los puntos del sistema industrial en los cuales hay desperdicio
de energía. Para cualquier empresa es atractivo que un profesional identifique y demuestre que se puede hacer más eficiente el
manejo de la energía, lo cual se relaciona directamente con la
eficiencia en el manejo de los costos. Hay ingenieros eléctricos
que ven en ello una oportunidad y establecen empresas exitosas.
Pone de ejemplo [sic] a uno de los estudiantes presentes y le pide
que comparta su experiencia (profesor 5).

Por su formación específica, los profesores asumen que hay conocimientos fundamentales que deben ser aprendidos y acumulados para
ser reproducidos en el ejercicio de la profesión, los cuales pueden o no
ser aplicados conforme a las oportunidades de desempeño profesional.
En consecuencia, una de las características de los profesores competentes es que tienen una especialidad y han tenido experiencia de campo.
En medio de la clase, al exponer estos conocimientos fundamentales, juega un papel importante la pregunta como recurso pedagógico,
que puede ser utilizada marginal o intensivamente, para verificar que el
estudiante reproduce certeramente esos conocimientos. Esta situación
frecuentemente se desarrolla en un clima emocional que demanda la
atención y el cuidado del profesor.
La pregunta es funcional en ambos sentidos, pues las respuestas del
estudiante permiten que el profesor intervenga y corrija los errores en la
conceptualización, pero, por otra parte, las preguntas de los estudiantes
en caliente, mientras dicta la clase, le permiten al profesor ajustar su
discurso y precisar los detalles de los conceptos que está poniendo en
común.
Esta última situación demanda del profesor una gran receptividad
y sensibilidad, porque una mala experiencia en la intervención del estudiante puede inhibir la participación, en ocasiones de manera permanente e irreversible, de todos los miembros del grupo. Cuando se pierde
el equilibrio en este tipo de interacción y no hay preguntas, el profesor
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pierde el referente más importante para constatar el aprendizaje y evaluar
la eficacia de su actuación.
Por otra parte, cuando el clima emocional se deteriora, el profesor
puede notar que los estudiantes se muestran inseguros y tienen miedo
de exponerse porque no comprenden, se les dificulta o no han estudiado, entonces, la pregunta los vulnera de igual manera en cualquiera de
esas situaciones.
Cuando yo noto que un estudiante no entiende, yo trato de hacerle
muchas preguntas, y le digo que no se sienta asediado por mí, yo
quiero que usted salga adelante, y eso que usted no puede aflorar
lo saque; sí soy yo, pregunte, no tenga temor en preguntar, ninguna pregunta es boba, aquí lo único que es malo es copiar, porque
a veces en las preguntas sencillas hay algo importante. Yo pienso
que la rigidez de nuestros maestros, donde uno no preguntaba por
temor y temblaba en clase, no está bien. En el pregrado necesitamos cosas fundamentales, y sí no enseñamos lo fundamental no
estamos en nada, es que es el piso y la plataforma que consolidan
al ingeniero (profesor 7).

La posibilidad de transmitir los conocimientos radica en la concep
ción de que son producto del trabajo científico, en ese sentido, son objetivos y asimilables intelectualmente, porque son producto del intelecto, es
decir, de su misma naturaleza. Desde ese punto de vista, son conocimientos investidos de la autoridad que ejercen las comunidades científicas y,
por lo menos en el aula, se manifiestan ante los estudiantes como certezas
y verdades cuyo cuestionamiento se hace en otros escenarios académicos.
Las formas de producción de ese conocimiento no están al alcance
de los estudiantes en los niveles básicos de formación. Tiene entonces
centralidad la apropiación de conceptos de manera acrítica para ser aplicados a la realidad que se entiende filtrada por esos mismos conceptos, y
que de alguna manera se entienden como modelos validados de la realidad, es decir, una concepción instrumental del conocimiento orientado
al ejercicio de las profesiones.
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El profesor de doctorado es un investigador, y el estudiante no es
un investigador. Entonces el estudiante de pregrado necesita que
le cumplan con su carga y que le dicten sus horas; la Universidad
se ha estrellado con eso; aquí ha habido profesores doctores que
duran un año, no dictan bien su clase, no produjeron artículo,
les ofrecieron algo mejor y se fueron; en cambio, hay profesores
especialistas buenos que hemos perdido, gente de trabajo, de experiencia en campo que venían aquí y eran excelentes profesores.
Yo entiendo que la Universidad tiene que ser investigadora, pero
el ingeniero tiene que tener unas bases fundamentales; es muy
triste ver que un ingeniero no sepa las cosas fundamentales, más
aún cuando el ingeniero es un cúmulo de conocimientos y no
sabemos en qué va a trabajar (profesor 7).

Esta concepción de procesos y modelos como modelos predictivos
que dan cuenta de la realidad física se apropia de diversas maneras, siendo una de las más importantes el laboratorio, que es más que un recurso
didáctico, porque al igual que los conceptos que se muestran estables en
el tiempo, el laboratorio es un recurso complejo legitimado en el tiempo como parte de los modos de reproducción de los conocimientos y las
prácticas por las comunidades científicas, disciplinares y profesionales.
Con seguridad, se aprecia el gran conocimiento que tiene sobre
la materia, ya que da ejemplos sobre varios alimentos sólidos
y líquidos que se someten a estos procedimientos industriales.
Aclara permanentemente sobre los procesos en cada etapa, volviendo a ubicar los conceptos en el triángulo. En este momento
una estudiante pregunta sobre una práctica de laboratorio que van
a realizar en la sede del norte; se le clarificó lo relacionado con la
hora y sobre el contenido (profesora 38).

La alternancia en el interés por la teoría o por la subjetividad aparece
también en el ámbito de las tensiones entre docencia e investigación. Las
demandas sociales e históricas por transformar la subjetividad docente
afectan proyectos de vida. Se producen nuevas dinámicas en las maneras de concebir la teoría en relación con las disciplinas y su enseñanza.
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Disciplina y formación integral

¿Cuál es la situación cuando el profesor no encuentra condiciones para
poner en escena la disciplina de su dominio? Saberes, competencias,
visiones profesionales, referentes temporales, espaciales, simbólicos se
mantienen latentes en medio de las contradicciones determinadas por
las circunstancias; profesores abocados a dictar contenidos con los cuales
no hay vínculo afectivo, vital, subjetivo, histórico, de los cuales se desconocen las tensiones, los dolores de su apropiación, las frustraciones,
las alegrías, las tristezas.
En el siguiente texto, el maestro se dispone a aprender de los intereses
de los estudiantes, aprende a lidiar con lo desconocido, con la expectativa de un semestre que es tiempo, terreno por el cual andar y promesa
de encuentro humano, y afina su capacidad para salvar la experiencia:
Si vengo a dictar mercadeo, vengo a enseñarles mercadeo, pero
aparte de eso yo meto un montón de cosas que no tienen que ver
con mercadeo, tratando de que la gente que salga redacte mejor,
sostenga un proyecto, sustente una idea, haga una parte creativa,
presente un informe ejecutivo como es. Todo ese tipo de cosas yo
trato de meterlas ahí, a ver si de alguna manera, en un puntico muy
pequeño algo se le queda al estudiante y cuando sea profesional
ya lleve algo de eso diferente. Para que los mismos compañeros
míos no tengan que sufrir, lo que tengo que sufrir yo, me gusta
mucho por eso, aprendo mucho de los estudiantes; además, yo
soy bibliotecóloga y archivística (profesora 23).

Crea condiciones para que los estudiantes tomen contacto con esos
saberes, extraños para la profesora, y para que desplieguen su potencial
creativo, se expresen de manera oral y escrita, formulen y defiendan proyectos, elaboren informes con la esperanza de que les quede algo aunque
sea pequeño. En este caso, los saberes disciplinares que están en juego
son los formalmente establecidos en el currículo, que se instrumentalizan como pretexto para la formación de los estudiantes en aspectos
personales y generales.

350

saberes de profesores universitarios: una fuente de saber pedagógico

Sobre enseñanza
En los dos apartados anteriores nos interesamos por las concepciones
sobre el aprendizaje y la disciplina sin atender al origen de esas concepciones. Esta parte tiene un abordaje muy especial, porque nos interesamos
por la reflexión del profesor respecto a su práctica de enseñanza, y por
los descubrimientos que conlleva esta disposición, que se traduce en
comprensiones sobre los procesos de enseñanza y el rol del profesor.
La enseñanza mediada por los objetivos de aprendizaje

El rol del profesor y el proceso de enseñanza caracterizan los modos de
estar en el acto educativo, sus aprendizajes, sus modos de acción, sus
éxitos y sus aprendizajes. El profesor tiene la capacidad de estar atento y
darse cuenta de lo que sucede conforme a sus propios intereses.
En el siguiente ejemplo el profesor se interesa por la relación entre
la disposición anímica y el aprendizaje. Trata de comprender a partir de
sus conocimientos previos, concluir y proyectar ese aprendizaje en estrategias de acercamiento al estudiante.
Se interesa por reconocer los límites para su innovación. La iniciativa
puede cobrar fuerza y surgir la necesidad de una fundamentación con
nuevos descubrimientos que la enriquecen, traduce aquellos en práctica,
y entra en una espiral cualitativa que vincula dialécticamente el saber con
la práctica, situando al profesor en un modo particular de proyectar su
presencia en la escena pedagógica.
Empecé a jugar y descubrí la lúdica; les decía que hicieran trabajo
lúdico, que quiere decir: nada de computación; en mi clase no
existe la computación, solo cuando van a hacer sus consultas; o
sea que el copy paste se acabó, porque no lo pueden hacer, y tienen
que jugar con el conocimiento. Entonces el reto de convertir el
juego en conocimiento era encontrar algo que les gustara hacer y
que lo pudieran convertir en juego (profesora 49).

También es posible que el profesor reflexione sobre la didáctica y
la función que se le atribuye corrientemente y descubra aspectos de la
relación con el aprendizaje que modifiquen su comprensión.
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En el siguiente ejemplo, el profesor relata que modificó su concepción lineal y causal de la didáctica al darse cuenta de la necesidad de que
las intencionalidades de los actores converjan para que realmente opere
la mediación didáctica.
Por otra parte, esta reflexión da pie para que ponga en común su
idea sobre el alcance de la didáctica, cuestionando la idea corriente de
que es una mediación para apropiar conocimientos y enunciando que la
didáctica debe llevar al estudiante a mejorar su capacidad de comprensión de la disciplina.
Yo puedo hacer muchas cosas como profesional para que él me
comprenda más fácil, pero eso es estéril si yo no encuentro la contraparte que esté ávida de poder hacer los esfuerzos necesarios.
Yo no puedo pensar que les voy a enseñar en dieciséis semanas
química general, solamente voy a dejar unos elementos de química; lo que trato de hacer es proponerles actividades, para que a
medida que ellos vayan desarrollando esas actividades puedan ir
teniendo mejor capacidad de procesamiento mental para poder
entender muchas otras cosas (profesor 43).

Los profesores trazan sus propios caminos conforme al devenir
de la experiencia y a las demandas de la situación, reconfigurando sus
prácticas. En los dos ejemplos anteriores, la experiencia dio lugar a
comprensiones diversas sobre la didáctica; en la primera, la profesora se
atribuye la capacidad de motivar al estudiante mediante la lúdica, y en la
segunda, el profesor atribuye al estudiante el ser poseedor de intenciones
coincidentes o no con las suyas, determinando la eficacia de la didáctica.
La siguiente narración contrasta con las dos anteriores. La profesora
pone en común aspectos relacionados con la enseñanza y el aprendizaje
sustentados por una escuela de pensamiento, y enuncia que la enseñanza
y la didáctica no necesariamente están vinculadas en términos de eficacia, y que no es necesario dar cuenta de los procesos de aprendizaje,
sino asistir a su manifestación, que emerge libre de determinaciones
temporales, pero en relación con la puesta en escena por parte del portador del saber.
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El aprendizaje ocurre por la exposición intencionada y libre del estudiante al ambiente creado por la profesora en una atmósfera afectiva
caracterizada por la pasión por el conocimiento.
Mi centro es la enseñanza, no me interesa el aprendizaje, no me
interesa la mirada psicológica de los procesos educativos, que es lo
que finalmente ha permeado tan fuertemente la educación universitaria. Porque yo soy de la idea, acogiendo un poco la perspectiva
del grupo de historia de la práctica, de que el centro es el maestro.
Independientemente de que digan que el centro es el niño, la evaluación, el aprendizaje, creo que todo eso se desarrolla, es posible,
en tanto uno se ocupe por enseñar. En ese sentido mi apuesta es
por la formación del maestro; eso significa que más allá de aprender estrategias, de lo que se trata es de que al maestro le apasione
profundamente lo que enseña (profesora 21).

Darse cuenta de que las cosas andan mal puede liquidar o potenciar
el accionar del profesor, paralizarlo y sacarlo del camino, o simplemente
estremecer su lugar de confort, e incluso provocar rupturas que determinan oportunidades de mejoramiento.
En las siguientes narraciones es posible que nos veamos reflejados. Se
describen dos momentos distintos, en el primer testimonio la profesora
reflexiona después de que la situación ha pasado y trata de aprender para
que no se repita, evalúa la situación, la revisa, y trata de ser objetiva, en
especial al considerar su participación y posible responsabilidad en el
curso de los acontecimientos.
La segunda narración nos abre la atmósfera interior de la profesora,
su diálogo interno, sus recursos propios para salvar la situación en medio
de su desarrollo, sus emociones y el estremecimiento de su ser interior
al tatar de preservar la tranquilidad y la armonía.
De alguna manera, la narración nos da ojos para apreciar el paisaje
interior y quizás encontrar resonancias en la memoria. Es interesante
apreciar en este último testimonio la cercanía entre la concepción de
un aprendizaje que depende exclusivamente del estudiante sin la participación intencionada de la profesora, y la expectativa de afrontar en el
futuro cercano encuentros con estudiantes impredecibles.
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Hay generaciones difíciles, hay grupos difíciles y experiencias
difíciles. Uno se acostumbra a que siempre tiene todo que salir
bien y resulta que, a veces, el hecho de que las cosas salgan mal
es una oportunidad para detectar falencias, o para detectar cosas
que tiene que mejorar, y eso es bueno (profesora 33).
Cuando yo encuentro estos obstáculos de los estudiantes, que no
es que tengan deficiencias, sino un ejercicio personal de bloqueo,
eso a mí me mata; tengo que hacer el ejercicio y decir que no me
voy a dejar agobiar por este chico o esta señora, pero tengo que
hacer mis ejercicios importantes, porque me gusta la armonía.
Pienso que la única manera de que un grupo gane en lo que vienen
a hacer, que es aprender cosas nuevas, es en armonía y cuando no
hay armonía es muy difícil (profesora 21).

En contraste con el ejemplo anterior, donde la profesora está establecida en una práctica pedagógica fundamentada, ahora se presenta un
testimonio que pone en común una práctica de enseñanza que le da lugar
a un proceso sencillo y fáctico de transitar la docencia por ensayo y error.
Aquí el error es método, no es azar, el error es inherente al accionar del profesor y abre camino para la comprensión; es una manera de
avanzar enfrentándose a lo desconocido que es característico del acto
pedagógico, en el sentido de que una vez que el profesor atraviesa el
umbral del aula con un nuevo grupo de estudiantes, todo comienza de
nuevo, evocación del eterno retorno de Heráclito. Volvemos al origen a
recrear la primera experiencia de encontrarnos con el misterio de un ser
humano en formación.
Se rompe la linealidad del tiempo y surge una comprensión de este
último como historia movida no por fuerzas de la naturaleza, sino por
la voluntad de formación propia del encuentro pedagógico. Al ser la
formación el centro de interés del encuentro, para alguien que desprevenidamente mire desde afuera, le puede parecer que en ocasiones el
tiempo en lugar de avanzar, retrocede, porque pueden ocurrir necesarias
y funcionales prácticas otrora desechadas y de nuevo recuperadas.
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Yo pienso que todos los días es una enseñanza, y todos los días
pues, desde mi punto de vista, por ensayo y error termina haciendo
las cosas que uno ve que son más exitosas. Entonces, como yo no
tengo la formación docente ni pedagógica, entonces uno a veces se
da cuenta [de] que lo que trató de hacer, que creyó que era bueno,
pues no era bueno, entonces desecha eso y se termina acogiendo
a lo que le funciona, entonces a través de ensayo y error yo pienso
que uno se va puliendo de lo que hay que hacer (profesor 15).

Son especialmente llamativos los testimonios en los que se pone en
evidencia que hay profesores que trabajan mancomunadamente para
intervenir la realidad del encuentro pedagógico a partir visiones compartidas, monitoreando la eficacia de acciones coordinadas en función
de una apuesta de comprensión del acto pedagógico. “Nosotros, y digo
nosotros porque hemos consolidado un equipo de trabajo y eso ha favorecido bastante el proceso, los profesores que dictamos o impartimos el
mismo espacio académico, hemos trabajado coordinados y nos hemos
dado cuenta de que si logramos consolidar la teoría en la práctica, vamos a tener un porcentaje importante abonado en la formación de los
estudiantes” (profesor 8).
En el ejemplo anterior hay una apuesta por acercar la teoría a la práctica de una disciplina. Ahora aproximémonos al relato de una profesora
que pone en común su fuerte interés por la historia de los estudiantes
como marco de sentido para comprender su actitud en el aula, y presenta revelaciones que arrojan una nueva luz sobre la relación pedagógica.
Compara la época en que ella vivió, y reflexionando, concluye que
la juventud actual es muy distinta y debe ser atendida conforme a sus
características, es decir, afirma que no hay una sola manera de ser joven
y de aprender. Comprende que el aprendizaje también es asunto del profesor, que no se da espontáneamente, y tiende un puente privilegiando
el diálogo abierto con los estudiantes.
Yo tengo que ver al chico en el contexto nacional, Colombia es un
país violento. Tenemos un país que ya no tiene familia, o poco y
nada queda de la familia. Muy seguramente sí hay hogares que
tienen papá y mamá, los tienen, pero igual ausentes por el trabajo,
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la obligación, por la condición social económica, y que si mamá no
trabaja, no tiene para el semestre del chico. Entonces tenemos esa
posición, o tenemos hogares que solamente tenemos mamá, hay
madres solteras que trabajan, entonces ese es el contexto que yo
digo y los chicos ya no son eso, ya no son lo que nosotros fuimos.
Entonces yo cómo le voy a lanzar una responsabilidad a un chico:
este es el tema; entendió o no entendió, de malas, entonces entiéndase como pueda; pero como pueda ¿cómo es? Como pueda
es verse en un desierto, y verse solo, y pues claudicó, o como dicen
ellos “me echo la materia, o no asisto, o le miento a papá y mamá,
y digo que estoy en la Universidad y no lo estoy”, o de pronto es
donde yo les digo, yo hablo mucho con ellos, ustedes reflexionen
(profesora 56).

La cualidad reflexiva del profesor le permite transformar su práctica
en función de las necesidades de los estudiantes. Ello no riñe con el hecho de que el profesor se instale en prácticas de enseñanza a las cuales
les asigna la mayor eficacia para el logro del aprendizaje y que mantiene
a través del tiempo.
La sensibilidad del profesor frente a los procesos de aprendizaje del
estudiante le permite disponer ambientes y validar los resultados. Es una
suerte de método centrado en la observación, y que permite construir
prácticas de enseñanza más reflexivas y fundamentadas.
La enseñanza mediada por la dimensión emocional

En el siguiente texto encontramos una oportunidad para reflexionar sobre
los encuentros y desencuentros de los profesores con la dimensión emocional en el acto educativo. La profesora nos comparte, en la perspectiva
de sus vivencias y de su historia personal, su evolución en el descubrimiento e inclusión de esa dimensión en su práctica de enseñanza.
Esto último lo hace desde la experiencia de “chocar” con los estudiantes y concluir que la exigencia requiere tacto, que no es tan solo un
atributo del profesor que permite calificarlo como “exigente”, sino que,
por el contrario, la exigencia es un recurso en manos de los educadores
que puede ser cultivado, afinado y regulado, y que su aplicación en los
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procesos de formación puede ser articulada en función de las características de los sujetos y de los contextos: “No recuerdo, pero en los anteriores
era uno o dos evaluaciones en todo el semestre y ya. Cuando me di cuenta
aquí le exigían a uno tres para el primer corte, tres para el segundo corte
y una para el último. A mí eso se me hacía muchísimo, yo decía a qué
horas trabajo; pero además les exigía a ellos lo mismo, las tareas, los talleres, el trabajo en aula, y claro, los estudiantes de inmediato chocaron
conmigo” (profesora 1).
Hasta la construcción de un modelo de trabajo con los estudiantes
en el cual se favorece la manifestación de las dimensiones de los sujetos
usualmente ausentes en las prácticas de enseñanza de su disciplina: “Les
encanta ponerse a pintar, hacer, a pegar cositas. Un día me presentaron
la casita de Hansel y Gretel tal cual es, con chocolates, con dulces. Aunque el trabajo no es fácil porque adaptar una cosa de costos no es fácil,
mejor dicho, hacerla sin hacer ningún diseño es difícil, pues, hacerla
adaptándola a otra cosa pues es peor de difícil, pero es increíble el estímulo” (profesora 1).
A partir de una situación coyuntural, la profesora cualifica su práctica de enseñanza, con un efecto percibido como favorable, en términos
de aumentar los niveles de exigencia, pero abriendo paso a la expresión
de la creatividad, el trabajo en equipo y la comunicación, en relación
con los conocimientos que comúnmente son percibidos como de difícil
aprendizaje.
Hemos apreciado en este texto que los estudiantes, por fuerza de las
circunstancias, pueden influir de manera constructiva en las prácticas de
enseñanza de profesores reflexivos, capaces de sacar provecho y lograr
aprendizajes a partir de las manifestaciones emocionales, en ocasiones
intempestivas, de los estudiantes, como expresión de situaciones que
comprometen el equilibrio, el ritmo, la cadencia que demandan los
procesos de formación, y que se constituyen en hitos de la práctica de
enseñanza que reconfiguran los modos de interacción entre los sujetos.
Nos preguntarnos, entonces, qué pasa cuando los estudiantes no
hallan caminos de expresión para sus necesidades, y por el conocimiento que los profesores tienen sobre la presencia de emociones como el
miedo en la relación pedagógica y las formas de lidiar con este. Seguir
este hilo de reflexión nos llevará por lugares reveladores de la práctica de
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enseñanza. Encontramos en los textos diversas formas de comprender
el miedo y de tratarlo.
En el siguiente texto, la profesora entiende el miedo como una
emoción que trae el estudiante y que interfiere cuando tiene que expresarse. Es una emoción que hay que aprender a reconocer para focalizar
esfuerzos en animar, brindar confianza y tranquilidad, moderando y
precisando el grado de exigencia de acuerdo con las particularidades de
las personas y de los grupos:
Los grupos no son iguales. Entonces, el nivel de exigencia también
toca revisarlo (profesora 54).
Se trata también, con ese método, de incentivar a los alumnos y
que pierdan el miedo a hablar. Yo no les exijo que digan tantas
cosas, sino que lo poquito que digan lo digan bien (profesora 54).

En los siguientes textos es posible identificar la relación que los profesores establecen entre disposición emocional de los estudiantes, grado
de exigencia y ambientes de aprendizaje.
El clima se percibe desde el aspecto emocional, desde el sentir, crea
una sensación de agrado que tiene una incidencia en la motivación. Desde esta mirada, la motivación para aprender no es solo responsabilidad
del estudiante, sino del profesor, quien debe procurar un “buen clima”.
En este caso, las conexiones entre los grados de responsabilidad de los
sujetos, motivación, aprendizaje y clima emocional, son comprendidas
por la profesora al escuchar una frase, un comentario, por ejemplo, en
una película, experimentando una asociación que no es solo intelectual,
sino que va acompañada de un sentir que se traduce en comprensión
sobre su práctica de enseñanza. “Siempre hemos tenido un clima de
acompañamiento, siempre he sentido que el clima de clase no es de miedo, ni de temor, ni de angustia, sino más relajado, desde allí yo comencé a
preocuparme un poco más porque los estudiantes entiendan la necesidad
de que deben hacerse responsables, pero que es una corresponsabilidad,
que yo los acerco un poquito más, pero que ellos se deben acercar para
alcanzar las metas” (profesora 33).
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El siguiente testimonio llama la atención por la revelación de que
se experimenta un cambio en la conciencia y en la manera de asignar
significado al acto educativo, transfigurando la manera como se manifiestan los fenómenos en el ámbito de actuación. El cambio en la mente
de un actor posibilita la emergencia de relaciones intersubjetivas insospechadas, reconfigurando los procesos de formación relacionados con
las prácticas de enseñanza.
En cierto sentido, guarda relación con el testimonio anterior, pero
con un resultado más acentuado, si bien estos relatos tienen en común
el hecho de que revelan el carácter reflexivo de las profesoras y el poder
transformador de la reflexión como parte de su manera de estar como
docentes.
En este caso, la profesora no solo da cuenta del cambio en su actitud
hacia los procesos de aprendizaje, sino también del cambio en los modos de expresión y relación de los estudiantes hacia ella. Se trasforma
la atmósfera completa que acompaña el encuentro entre estudiante y
profesora, asumiendo formas más centradas en la comprensión entre
los sujetos.
En este testimonio también es central la evolución de la comprensión
de la profesora sobre una emoción crítica en los procesos de formación
como lo es el miedo. Reconocer que las acciones del profesor provocan
su manifestación, y que además es sintomático del régimen que regula
las relaciones entre los sujetos.
Destaca la capacidad de la profesora para guardar distancia de sí
misma, descubrirse y expresarse inconforme, “yo era horrible”, y poner en
juego todos sus recursos existenciales para cambiar, con la significativa
circunstancia de que ahora da cuenta desde dónde ejerce su práctica en
términos epistémicos.
Ahora cuento con muchas más herramientas para hacerlo mejor,
ahora sé dónde estoy parada y eso se nota. Lo noto en cómo los estudiantes me preguntan, cómo se acercan a mí. Antes eso les daba
miedo, me respetaban, sí, pero como por miedo. Todavía se me
quedan mucho, pero la actitud de ellos es diferente, ahora se
me acercan mucho. Antes sí sabía mucho, pero era más cuchilla, yo

359

carlos alberto escobar otero

veía ese miedo en ellos, para mí eso era lo normal, así tenía que ser.
Menos mal ya no, ya eso cambió (profesora 31).

Recapitulemos: en el primer texto el exceso de trabajo determina una
tensión emocional entre la profesora y los estudiantes, que se traduce en
una mejora en las prácticas de enseñanza; en el segundo texto se aprende
a reconocer una predisposición emocional que bloquea la expresión de los
sujetos, lo cual permite que la profesora interactúe y posibilite el aprendizaje; en el tercero se describe un clima emocional que posibilita los
procesos de formación y que es inherente al estilo y la personalidad de
la profesora; en el último texto un cambio cualitativo en el pensamiento
de la profesora produce acomodación y transformación en su práctica de
enseñanza, por lo que emergen nuevas expresiones de lo social y afectivo
en los procesos de formación.
El siguiente texto marca una sutil diferencia con los anteriores.
El profesor logra legitimar ciertos estados de ánimo como propios de
situaciones particulares, que pueden aparecer en la vida real, y que los
estudiantes con su ayuda aprenden a reconocer para lidiar con esos.
El profesor muestra habilidad para poner en escena la “tensión” que
acompaña el encuentro de un ingeniero con su cliente, en ese sentido
logra objetivar un estado de ánimo, asumiendo el rol del cliente exigente,
para que el estudiante reflexione sobre sus emociones, las reconozca y
adquiera, dentro de las posibilidades de la simulación, la competencia
para sobreponerse y fijar su atención en los objetivos. Es como una simulación de estrés, que se vive por un rato.
La práctica de enseñanza del profesor trasciende el ámbito habitual
y restringido de trabajo para incorporar otros espacios de la vida académica, en los cuales cultiva lazos de confianza con los estudiantes en un
clima amistoso y cordial que les facilita diferenciar la dimensión personal
del profesor de su rol como formador exigente.
Pero una cosa es mostrar el estado actual de la práctica de enseñanza del profesor, y otra poner en común el duro camino transitado para
alcanzar tal nivel de dominio. El testimonio de una dura experiencia da
cuenta de la sensibilidad que se necesita para afinar el sentido y “calibrar”
los niveles de exigencia que requiere cada estudiante para encaminarlo
hacia el aprendizaje.

360

saberes de profesores universitarios: una fuente de saber pedagógico

Experiencias duras abren los ojos de los profesores a la realidad
humana de los estudiantes, pero también a los modos de exclusión de
esa realidad en la conciencia de los profesores en algún momento de sus
vidas. “A una niña se le torció la cara un tiempo, porque se enfermó del
estrés tan terrible, y me decía que yo la estresaba mucho; entonces, yo
lo que trato en esos casos es de hablar. Cordialidad con ellos para que no
sientan que yo soy el ogro sino el amigo, y que tengan toda la confianza
para preguntarme lo que quieran” (profesor 44).
Los profesores saben reconocer el miedo y actúan para que desaparezca. En ocasiones se reconoce el miedo porque se vivió en el periodo de
formación, y los profesores viven en tensión porque emulan las prácticas de enseñanza de sus profesores, “así me enseñaron a mí”, y al mismo
tiempo saben desde adentro que ciertas formas son percibidas por los
estudiantes como autoritarias y paternalistas e inducen comportamientos de sumisión acompañados de miedo.
En el siguiente texto encontramos una manera para lidiar con el
miedo en el aula, centrada en la capacidad de persuasión del profesor
mediante la palabra, pero que se enfrenta con la dificultad de que el estudiante “se siente asediado”.
Cuando yo noto que un estudiante no entiende, yo trato de hacerle
muchas preguntas y le digo que no se sienta asediado por mí: yo
quiero que usted salga adelante, y eso que usted no puede aflorar
lo saque; sí soy yo, pregunte, no tenga temor en preguntar, ninguna pregunta es boba, aquí lo único que es malo es copiar, porque
a veces en las preguntas sencillas hay algo importante. Yo pienso
que la rigidez de nuestros maestros, donde uno no preguntaba
por temor y temblaba en clase, no está bien (profesor 7).

En otro ejemplo, el reconocimiento de la dimensión emocional sensibiliza al profesor frente a las características particulares de los grupos,
que siempre son distintos. La enseñanza se posibilita en la medida en
que el profesor manifiesta una voluntad de comprensión de los modos
afectivos de estar de los estudiantes en medio del trabajo académico con
el conocimiento. “Los estudiantes cuando están dispuestos en una clase
formal, algunos no preguntan porque les da pena. Cuando se deja en
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grupo, les da la oportunidad de que pregunten sin temor, que no sean
víctimas de la timidez y puedan preguntar” (profesor 52).
En el siguiente texto se pone en evidencia el ocultamiento que producen las emociones negativas y la proyección de un estado distorsionado que
puede engañar a un profesor pasivo pero no a una profesora reflexiva,
que ha perfeccionado su práctica para desactivar esos mecanismos sociocognitivos que impiden la expresión del estado real del estudiante con respecto
a los objetivos de formación: “Se va entrando en un ambiente, y después uno
se da cuenta que el chico sí sabe del tema, y sí lo maneja. Entonces, no me
llevo la primera impresión, yo los analizo mucho como persona permanentemente, porque es la única forma de llegar a ellos” (profesora 56).
En este apartado sobre la enseñanza mediada por la dimensión
emocional, hemos encontrado formas diversas en que los profesores
transforman sus prácticas en función de la comprensión que desarrollan
sobre la presencia e importancia de las emociones en el acto educativo.
En ocasiones, los estudiantes se sienten afectados emocionalmente
por el exceso de trabajo, y reaccionan de formas que sorprenden a los
profesores, lo que les permite hacer ajustes en sus prácticas. En estos
casos las emociones no ocupan un lugar central, sino que sirven como
indicadores para ajustar y mejorar aspectos como la exigencia y el ritmo
de trabajo.
Por otra parte, hay profesores que reconocen los estados emocionales que acompañan el desempeño de los estudiantes. Esta concepción se
diferencia de la anterior en que el estado emocional de las personas es
un aspecto central y no marginal. Es ese sentido, lo emocional es objeto
de atención de los profesores y es crucial aprender a comprenderlo para
cualificar la práctica de enseñanza.
Hay prácticas de enseñanza en las cuales los profesores manifiestan
la capacidad para crear climas emocionales favorables a los procesos
de formación. Es una habilidad inherente a las personas, no necesariamente racionalizada, que les permite a los profesores dar testimonio de
su eficacia. Se diferencia de las anteriores en que la disposición emocional es inherente a los modos de estar en el acto educativo, y al estilo de
enseñanza de los profesores. En otros ejemplos, el clima emocional es
inherente a las formas de relación con los estudiantes, y su manifestación
está relacionada con las concepciones y prácticas de enseñanza.
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Es muy llamativa la concepción en la cual el profesor ha desarrollado
la habilidad para cultivar un clima emocional auténtico en la relación
con los estudiantes, caracterizado por la cordialidad y la confianza, el
cual sirve de telón de fondo para producir climas emocionales tensos en
medio de simulaciones de la presión laboral.
En algunas concepciones el clima de miedo está asociado con el
recuerdo de las prácticas de enseñanza de los profesores con los cuales
nos formamos, a quienes de alguna manera emulamos. ¿Cómo logramos
mantener lo bueno de esas prácticas eliminando al mismo tiempo el clima emocional tenso en que se desenvolvían?
Finalmente, hay concepciones en las cuales los profesores pueden
desarrollar la capacidad para trascender el encubrimiento que producen
los bloqueos emocionales, y que a los ojos del profesor proyectan una
sobreimposición que distorsiona el estado real de los estudiantes con
respecto a los objetivos de aprendizaje.
Síntesis

Estudiamos el saber pedagógico a partir de los saberes de profesores
universitarios, construidos en prácticas de enseñanza, que configuran
el acto educativo, en términos de procesos de formación en interacción
social, mediados por la historia personal de los sujetos. Los disponemos
conforme a tres áreas: saberes sobre aprendizaje y estudiante, aspectos
disciplinares y enseñanza.
Saberes de profesores universitarios sobre aprendizaje y estudiante

Hallamos textos sobre aprendizaje y estudiante que hemos dispuesto
bajo tres categorías emergentes: formas de reconocimiento del aprendizaje, factores que posibilitan el aprendizaje y mediación de la teoría del
aprendizaje.
Formas de reconocimiento del aprendizaje

¿Cómo se manifiesta el aprendizaje? En los textos agrupados bajo esta
categoría encontramos que los profesores dan cuenta del aprendizaje de
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manera indirecta por el reconocimiento de ciertos resultados. ¿Cuáles
son los resultados que los profesores esperan y que les permiten afirmar
que sí hay aprendizaje?
Hay aprendizaje cuando los sujetos dan cuenta de un saber subjetivo, construido en relación con su realidad y sus intereses, en procesos
autónomos, vividos en la esfera de influencia social, afectiva y simbólica
de los profesores, sin determinaciones de tiempo, espacio o causalidad.
Contrario al caso anterior, encontramos también que el aprendizaje
es reconocido cuando los sujetos dan cuenta de memoria, de los contenidos objetivos de las disciplinas, como resultado de la eficacia didáctica y
los ambientes de aprendizaje instrumentalizados por los profesores. La
persistencia en el tiempo de esos recuerdos es signo de auténtico aprendizaje, que obedece a determinaciones de espacio, tiempo y causalidad.
También hay textos en los cuales se afirma que lo esencial es que sea
el estudiante quien dé cuenta de su aprendizaje, por el reconocimiento
de su propia transformación. El profesor dispone los medios, y los sujetos desarrollan su potencial, con el ejercicio de la voluntad, en función
de sus propios intereses.
Hallamos textos en los cuales el aprendizaje es entendido como
una capacidad latente, que se puede desarrollar con la mediación de los
profesores, hasta que se manifiesta como un atributo de los sujetos para
relacionarse en perspectiva crítica con la realidad social. En esta manera
de comprender se vincula el aprendizaje estrechamente con la voluntad,
porque el aprendizaje es siempre nuevo e inédito, y es condición para
intervenir la realidad desde intereses y propósitos que se concretan en
la construcción de saberes para la transformación de la realidad social.
En otras ocasiones, el aprendizaje se considera manifiesto cuando
el estudiante da cuenta de un método para la construcción de un saber
conforme a los fines últimos de la disciplina, a partir de la puesta en común que del método y los fines hace el profesor.
En los textos presentados bajo esta categoría, los profesores conciben el aprendizaje a partir de los resultados. Hay una imagen previa de
las manifestaciones del aprendizaje en términos de saberes subjetivos
u objetivos, transformaciones personales, capacidad para proponer intervenciones sociales, apropiación de métodos. Los profesores buscan
estas manifestaciones como indicadores de aprendizaje.
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Factores que posibilitan el aprendizaje

¿Cómo se posibilita el aprendizaje? En los textos agrupados bajo esta categoría encontramos que los profesores se interesan por los factores que
posibilitan el aprendizaje. ¿Cuáles son los factores que determinan
que los sujetos aprendan?
El aprendizaje es entendido en ocasiones como una disposición general del sujeto en relación compleja con todas sus dimensiones: física,
emocional, cognitiva, espiritual, social e histórica. Limitar el sujeto al rol
de estudiante es reducir su realidad, recortarla. El profesor que encuentra caminos para comprender el paisaje vital de los sujetos, construye
mediaciones para la cualificación del aprendizaje. Esto implica para los
sujetos docentes reconocerse también integralmente y romper los moldes
que determinan lo que es propio del trabajo de un profesor, ampliando
la gama de recursos disponibles para promover el desarrollo, el empoderamiento y la autonomía de los sujetos.
También hallamos una concepción en la cual el aprendizaje es entendido como una capacidad cognitiva, afectada en diversos grados por
determinaciones de orden cultural. Ejemplo de ello es la función del error
como inhibidor o posibilitador del aprendizaje. Las formas culturales
de concebir el error determinan los procesos de construcción de subjetividad y los modos de manifestación de la capacidad de aprendizaje.
La profesora organiza prácticas de trabajo social con el conocimiento
para desactivar el mecanismo inhibidor, con el propósito de posibilitar
el aprendizaje. Funciona en los casos en que los sujetos tienen la disposición para exponerse y relacionarse con otros sujetos.
En otras concepciones, el aprendizaje se posibilita cuando se recorren
los procesos mediante los cuales se constituye la propia subjetividad.
Proviene de la capacidad de problematizarse, que se manifiesta en la
construcción de conocimientos nuevos conducentes a la cualificación
del saber y del hacer.
También hallamos textos en los cuales el aprendizaje se posibilita
cuando el sujeto logra llevar de la potencia al acto la inteligencia que
construye saberes como respuesta a problemas reales. El profesor dispone los medios como un campo en el cual se posibilita el desarrollo de
la voluntad del sujeto, guiada por su capacidad para concebir y construir
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proyectos nuevos de realidad. La realidad no es objetiva, no está dada;
por el contrario, la construyen los sujetos.
En otra concepción, el aprendizaje se posibilita también desde las
vivencias, desde la realidad. Es una comprensión cargada de sentido, que
posibilita la articulación de la teoría con la práctica de manera significativa. Es un aprendizaje fundado en la autonomía, la autogestión, los intereses y la historia de los sujetos. En todos los ejemplos anteriores el profesor
se concibe solitario, con la capacidad de posibilitar el aprendizaje.
En el siguiente caso, el profesor se reconoce como parte de un sistema social más amplio, con unas prácticas sociales que orgánicamente
articulan la experiencia del aprendizaje con el proceso mismo de configuración de subjetividad.
El aprendizaje se posibilita por la inmersión del sujeto en el sistema
de referencias curriculares y en la relación intersubjetiva con diversos
profesores, en procesos marcados por vivencias y eventos propios de la
historia en la que se constituye la subjetividad del estudiante.
Mediación de la teoría del aprendizaje

¿Qué efectos tiene la mediación de la teoría del aprendizaje? En los textos
agrupados bajo esta categoría encontramos que los profesores establecen
diversas relaciones entre la teoría del aprendizaje y sus propias prácticas
y saberes.
La cualificación de la práctica de enseñanza está articulada a las circunstancias particulares de la historia personal de los profesores y a las
maneras como se relacionan con la teoría del aprendizaje.
Están en juego diversas concepciones, desde aquellas en que el
aprendizaje es responsabilidad del estudiante, pasando por aquellas en
que es responsabilidad del profesor, hasta las concepciones en que se
reconoce una corresponsabilidad. Para cada una de esas situaciones los
profesores pueden allegar referentes teóricos mediante los cuales pueden
dar cuenta de sus prácticas de enseñanza y sus saberes.
Por otra parte, cuando los profesores son investigadores y conocen
las condiciones de construcción de las teorías que aplican, lo hacen de
manera crítica, manteniendo la coherencia interna, sin pedir a la teoría
más de lo que rigurosamente puede dar.
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Cuando se desconocen las condiciones de construcción de las teorías, los profesores pueden hacer transposiciones de los saberes entre
contextos, con lo cual de alguna manera dan cuenta de sus prácticas a
partir de estas teorías, por lo cual quedan en suspenso las relaciones de
eficacia que efectivamente están implicadas.
En otros casos, el encuentro con la teoría es circunstancial, y adquiere relieve por el sentido y el significado que los profesores le atribuyen,
dadas las circunstancias de tiempo, lugar y modo en que ocurre el descubrimiento de la teoría. Es entonces cuando la teoría impacta y produce
rupturas y transformaciones en las prácticas de enseñanza, por lo que
estas circunstancias quedan como hitos determinantes en la reconfiguración subjetiva de los profesores. Este ejemplo pone en e videncia que la
teoría del aprendizaje tiene el potencial de producir cambios cualitativos
en las concepciones de los profesores sobre aprendizaje que reconfiguran
sus prácticas.
En otros casos la teoría es un recurso efectivo a la mano. El profesor
tiene claros los objetivos de formación y articula la teoría para alcanzarlos. Esta opción demanda una gran dosis de creatividad y habilidad para
vincular la teoría del aprendizaje a la práctica de enseñanza en dinámicas
que implican siempre sujetos y contextos diferentes.
Saberes de profesores universitarios sobre aspectos disciplinares

Hallamos textos sobre aspectos disciplinares que hemos dispuesto bajo
cuatro categorías emergentes: disciplina y trabajo; disciplina, individuo
y sociedad; disciplina y teoría; disciplina y formación integral.
Disciplina y trabajo

En la historia de los profesores, en algún momento, el trabajo ha sido
determinante en su comprensión sobre la enseñanza. Se establecen
transposiciones que hacen, por ejemplo, que la exigencia propia del
ámbito del trabajo se traslade al ámbito educativo.
Se considera que el entorno laboral es la realidad y que el aula y
los libros hacen parte de un sistema que la imita. Se produce un ocultamiento de la subjetividad del estudiante en formación, y se proyecta
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sobre él la subjetividad del trabajador; estas subjetividades en general
son asincrónicas.
Las tensiones que esta circunstancia produce, terminan por modificar la mirada del profesor, quien descubre los diferentes fines de los
dos ámbitos, lo cual se traduce en una cualificación de sus prácticas de
enseñanza.
Las trayectorias laborales determinan formas únicas de comprensión
de los saberes disciplinares, los cuales son objeto de enseñanza, y están
vinculados a los procesos de construcción de la subjetividad el profesor.
Disciplina, individuo y sociedad

La disciplina es concebida por la manera como está integrada a la vida de
los sujetos, por el dominio que se manifiesta, así como por el conocimiento profundo, que permite articular y poner en común las posibilidades de
la disciplina de maneras ricas y creativas, y por la habilidad que se tiene
para construir realidades y resolver problemas a partir de la disciplina.
Los profesores están constituidos en saberes disciplinares con los que
guardan un vínculo vivencial, familiar, cercano.
Esta circunstancia les permite traducir los saberes disciplinares al
lenguaje común para atender fines prácticos, como el desarrollo de habilidades y competencias personales de los sujetos, y para que los apropien
en función de su historia personal y su realidad social.
En ocasiones, el saber disciplinar pierde objetividad y se convierte
en un referente posibilitador para la construcción de subjetividad. Se
traduce el lenguaje técnico en clave ética, social y política. El profesor
revela al estudiante el potencial que los saberes guardan para comprender el mundo de la vida.
Es posible reconocer una variedad de fines en relación con los distintos campos disciplinares en los que están instalados los profesores.
Desarrollar capacidades personales de los estudiantes, para hablar,
argumentar, escribir, deliberar; en otros casos posibilitar la reflexión
como medio para despertar la conciencia social y ciudadana; y también
empoderar a los sujetos para que transformen las condiciones de vida de
la comunidad y de la sociedad.
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Los saberes disciplinares se vinculan en formas particulares y únicas
en función de los propósitos formativos de los profesores, en contraste
con el primer caso en el cual los saberes disciplínales se articulaban por
los azares de la trayectoria profesional.
Disciplina y teoría

Los profesores procesan de maneras diversas las tensiones entre teoría,
práctica y disciplina, con lo cual determinan las prácticas de enseñanza.
Los saberes disciplinares se jerarquizan en relación con las teorías. Las
disciplinas son concebidas en función del dominio teórico, que varía de
un profesor a otro. Se configuran concepciones de las disciplinas determinadas, particulares y únicas en la convicción de que trascienden a los
sujetos y son propias de comunidades de conocimiento.
Llevar a la práctica la teoría es el camino para apropiar el conocimiento. Trascender los lenguajes de las disciplinas y convertir los contenidos
en posibilitadores para la formación de los profesionales. Reconocer en
la disciplina una competencia de los sujetos para analizar problemas
concretos, desde la autonomía.
La alternancia en el interés por la teoría o por la subjetividad aparece
también en el ámbito de las tensiones entre docencia e investigación. Las
demandas sociales e históricas por transformar la subjetividad docente
afectan los proyectos de vida. Se producen nuevas dinámicas en las maneras de concebir la teoría en relación con las disciplinas y su enseñanza.
Saberes de profesores universitarios sobre enseñanza

Seleccionamos textos sobre enseñanza que hemos dispuesto bajo dos
categorías emergentes: la enseñanza mediada por los objetivos de aprendizaje y la enseñanza mediada por la dimensión emocional.
La enseñanza mediada por los objetivos de aprendizaje

La cualidad reflexiva del profesor le permite transformar su práctica en
función de las necesidades de los estudiantes. Ello no riñe con el hecho
de que el profesor se instala en prácticas de enseñanza, a las cuales les
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asigna la mayor eficacia para el logro del aprendizaje y las mantiene a
través del tiempo.
La sensibilidad del profesor frente a los procesos de aprendizaje del
estudiante le permite disponer ambientes y validar los resultados. Es una
suerte de método centrado en la observación y que permite construir
prácticas de enseñanza más reflexivas y fundamentadas.
El profesor puede reconocer en el estudiante una cualidad para aprender y potenciarla. El profesor posibilita que el estudiante se relacione con
la complejidad de las disciplinas. El aprender es una corresponsabilidad.
En ocasiones la enseñanza está determinada por la credibilidad
del profesor, por su manera particular de vivir el saber. La enseñanza se
posibilita en la medida en que el profesor se muestra auténtico, vinculado
entrañablemente con lo que enseña. Se percibe una especie de espacio
simbólico proyectado en el cual el profesor es reconocido por su dominio
del saber.
También se encuentran concepciones de enseñanza que asignan al
profesor una corresponsabilidad frente al aprendizaje del estudiante.
Median los intereses particulares de los sujetos y el profesor, y se trasciende el enfoque disciplinar en favor de una perspectiva de formación.
En otras concepciones, la enseñanza es una mediación para el encuentro de los sujetos con las disciplinas, que se apropian en procesos
lúdicos, creativos, en interacción social y comunicativa.
La enseñanza mediada por la dimensión emocional

Los grados de reconocimiento de la dimensión emocional por parte de
los profesores permiten caracterizar los modos de enseñanza.
Es posible reconocer unos límites de esa dimensión emocional que se
reconocen por los grados de intensidad de los conflictos entre estudiantes y profesores y por el efecto en el aprendizaje de climas emocionales
específicos.
Cuando los profesores se muestran muy regulativos y prescriptivos
surgen resistencias que pueden manifestarse como choques con los
estudiantes, en una demanda por el establecimiento de acuerdos y de
contextualización de las normas. Es una tensión por hacer prevalecer la
realidad de la práctica social.
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El profesor aprende a reconocer disposiciones emocionales y afectivas distintas cuando los estudiantes trabajan individualmente, y cuando
se incentiva el trabajo en grupo. Se trasforman los niveles de confianza,
las concepciones sobre el aprendizaje, las dinámicas de trabajo con el
conocimiento.
El reconocimiento de la dimensión emocional sensibiliza al profesor
frente a las características particulares de los grupos, que siempre son
distintos. La enseñanza se posibilita en la medida en que el profesor
manifiesta una voluntad de comprensión de los modos afectivos de
estar de los estudiantes en medio del trabajo académico con el conocimiento. El profesor aprende a regular el clima emocional, a partir de la
comprensión de las señales que dan los estudiantes, tales como miedo,
estrés o bloqueo.

Saber pedagógico
Hemos abordado el saber pedagógico mediante tres categorías analíticas, establecidas por acuerdo entre los investigadores, como fruto de la
deliberación: aprendizaje y estudiante, aspectos disciplinares y maestro y
enseñanza. Igualmente hemos encontrado que las maneras de comprender el aprendizaje inciden en las prácticas de enseñanza de los profesores
universitarios.
Algunas concepciones, más centradas en las evidencias del aprendizaje de saberes, comportamientos, actitudes, comportamientos y
habilidades, constituyen prácticas de enseñanza en las que los profesores
tienen un gran protagonismo por su dominio del saber, la didáctica,
la teoría pedagógica o el método, y se juzga el aprendizaje por su manifestación al final del proceso. En este sentido, son prácticas finalistas en
relación con el aprendizaje.
Por otra parte, encontramos concepciones de aprendizaje donde el
interés está centrado en la comprensión de los factores que lo posibilitan, y se toma en consideración a los sujetos en sentido amplio en sus
dimensiones humana, social e histórica.
Las prácticas de enseñanza se direccionan a la comprensión de la realidad de los sujetos, mediada por diálogos que trascienden lo puramente
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académico, para disponer los medios didácticos que posibiliten la construcción de saberes significativos, conforme a sus condiciones particulares siempre cambiantes, lo cual es propio de la realidad humana y social.
En este sentido, son prácticas contextuales en relación con el aprendizaje.
Y, finalmente, concepciones en las cuales se atribuye eficacia a la
teoría pedagógica como mediación de la práctica de enseñanza. Es fundamental el dominio de los principios y métodos para la articulación,
reflexiva y crítica, de la teoría del aprendizaje en prácticas de enseñanza
eficaces.
Por otra parte, las maneras de concebir los saberes disciplinares
incide en las prácticas de enseñanza de los profesores universitarios.
Utilizando la imagen de un collar, es posible identificar elementos transversales que vinculan aspectos disciplinares con intereses particulares
de los profesores.
En primera instancia, encontramos que los avatares de la trayectoria profesional de los profesores constituye un elemento transversal,
mediante el cual se vinculan aspectos disciplinares que configuran una
concepción entendida como un sistema de saberes, comportamientos
deseables, actitudes, habilidades y destrezas que debería aprender un
estudiante para articularse al mundo del trabajo.
La historia laboral del profesor se convierte en un mecanismo para
seleccionar y privilegiar ciertos aspectos disciplinares, que afectan las
prácticas de enseñanza en diversos sentidos, por lo que se considera
relevante para la enseñanza, y, por otra parte, porque se produce una especie de superposición de la subjetividad propia del ámbito laboral sobre
la subjetividad del estudiante, las cuales son asincrónicas en el tiempo.
En consecuencia, hay una transposición de prácticas sociales del
trabajo, traducidas por los profesores como prácticas de enseñanza,
siendo una de las más interesantes la transposición de la “exigencia”
perteneciente al ámbito laboral en exigencia con fines de formación
en la Universidad, pero para el trabajo, expresada muchas veces con la
frase “es que en la realidad las cosas son distintas”. Las didácticas más
comunes incluyen simulaciones de situaciones reales (pero transitorias
y circunstanciales) del trabajo, así como visitas a los ámbitos físicos, sociales y simbólicos del desempeño profesional.
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Encontramos, también, que algunos profesores conciben los a spectos
disciplinares en relación con el mundo de la vida, con los cuales cultivan
relaciones cercanas y familiares, y que los constituyen de maneras signi
ficativas, en términos vocacionales. Expresan una relación afectiva, un
apasionamiento por los aspectos disciplinares que configuran sus prácticas en ese mismo sentido.
Esta filiación con los aspectos disciplinares es el elemento transversal
que los vincula para configurar prácticas de enseñanza en las que los profesores tienen la intención de formar a los sujetos para la vida, prácticas
orientadas a formar en aspectos personales, sociales y laborales. Finalmente, algunos profesores instrumentalizan la teoría como elemento
transversal que permite vincular aspectos disciplinares.
Por otra parte, hemos encontrado que las comprensiones sobre la
enseñanza están marcadas por las vivencias y la historia personal de los
profesores universitarios, y que dichas concepciones son construidas
alrededor de los objetivos de aprendizaje.
En ocasiones, el objetivo de aprendizaje es desarrollar en el estudiante actitudes y disposiciones hacia el saber. El interés no es que aprendan
contenidos o saberes, sino que aprendan o desarrollen una actitud grata
y divertida que posibilite el relacionarse de manera eficaz con el legado
cultural del conocimiento. Enseñar es crear condiciones lúdicas que
empoderen a los sujetos en su búsqueda de saberes pertinentes para la
comprensión de su realidad.
En otros ejemplos, los profesores crean condiciones para que los
estudiantes, a partir de su interés y motivación, construyan una relación
dinámica con los saberes disciplinares, en el entendido de que los contenidos que se ofrecen constituyen una muestra muy reducida de campos
disciplinares muy amplios.
Se habilita al estudiante en el manejo de ciertas claves de navegación
por esos saberes disciplinares oceánicos. Los estudiantes no aprenden
conocimientos, sino que aprenden a relacionarse con las disciplinas. Esto
determina una concepción de enseñanza como disposición para mostrar
caminos y posibilitar el acceso a los campos disciplinares.
En otro ejemplo, la enseñanza es el único fenómeno al alcance del
profesor, porque los procesos de aprendizaje solamente pueden ser
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comprendidos y potenciados por el propio estudiante en función de su
compromiso y voluntad de aprender.
También la enseñanza es concebida como un arte contingente cuyas
formas de expresión se nutren de las circunstancias caracterizadas por
ser únicas, siempre nuevas, donde el ensayo y el error adquieren una
dimensión práctica como forma significativa de avanzar en procesos de
formación.
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En este capítulo retomamos las voces de sesenta docentes de la Universidad de La Salle. Como grupo de investigación nos interesa documentar
sus saberes y prácticas, razón por la cual configuramos aquí un contexto
que nos permite entrar a múltiples, complejos y desafiantes laberintos, que
recorreremos desde sus consideraciones.
Para seleccionar a quienes participaron en la investigación, tuvimos
en cuenta indicios de intereses por reflexionar sobre la docencia universitaria, desde dos criterios: que las y los profesores hubieran obtenido
una puntuación igual o superior a ochenta en la evaluación docente que
había establecido la Universidad en el 2011, y que se hubieran presentado
en los simposios de experiencias docentes, eventos en que pueden compartir su experiencia, comunicarla y presentarla. Fue una participación
intencionada y consentida, desde la perspectiva de visibilizar avances
en la reflexión y cualificación de las prácticas docentes universitarias.
Recuperamos desde entrevistas y compartimos la palabra de nuestros
colegas, seleccionamos citas que abarcan y son ilustrativas sobre las
formas como configuran su subjetividad como docentes universitarios,
desde sus procesos de vinculación, vivencias, valoraciones y proyecciones
en este entorno de trabajo y desarrollo personal y profesional. “Buscamos
dar cuenta de experiencias docentes, a partir de las voces del profesorado
universitario. Vislumbramos a las y los maestros, como seres singulares,
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quienes desde sus subjetividades, transitan sus vidas, constituyen acciones, sentidos, sensibilidades y disposiciones; experimentan el mundo y
el saber pedagógico en su complejidad” (Contreras y Pérez, 2012, p. 46).
Las palabras de maestros y maestras nos permiten aproximarnos a
comprender la educación universitaria en su particular devenir, entre lo
subjetivo y lo objetivo, lo interior y exterior, el adentro y afuera, lo micro
(cercano inmediato) y macro (estructural, institucional, ideológico), en
la forma en que se hace presente o afecta lo que viven y cómo lo viven;
hacer evidentes cuestiones pedagógicas. Nos interpelan e impulsan a
transformarnos, para desvelar lo que descubrimos en sus experiencias,
enriquecer nuestras formas de ver la educación como actividad en que
estamos implicados y comprometidos. “Leer sus prácticas, cómo las asumen y reflexionan, posibilita comprender sentidos y significaciones en
relación con sus intenciones. Relacionar desarrollos del sujeto docente
con sentidos del enseñar presentes en el quehacer del sujeto maestro,
su sentir, compromiso, historia, devenir del tiempo y apreciación del
futuro” (Carr, 2002, p. 101).
Queremos comprender y compartir experiencias de maestros universitarios, como acontecimientos abiertos a nuevas significaciones;
aportar a la pedagogía de la educación superior, como saber que se nutre
de vivencias docentes, que cobran sentido desde sus voces. La investigación educativa permite revelar la educación y la cuestión pedagógica
como hecho humano, para dialogar con lo singular y único, con quienes
están inmersos en la experiencia, en pro de construir significados y sentidos potenciales y abiertos a nuevos efectos, pensar pedagógicamente;
posibilita abrir preguntas, interrogar los límites de nuestra comprensión
(Contreras y Pérez, 2012).
Avizorar la subjetividad del profesorado universitario implica posicionar la constitución de lenguajes simbólicos que potencian el desarrollo de facultades del sujeto para utilizar el lenguaje en términos de
significantes; trabajar la capacidad de significación, la historicidad del
pensamiento, la potencia para construir significaciones nuevas; rescatar
al sujeto concreto, pensante, diverso y con capacidad de acción (Zemelman, 1998).
En ese horizonte, caracterizamos inicialmente ocho rutas de entrada
al laberinto de la docencia universitaria, que nos permiten reflexionar so-
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bre el abordaje del dilema casualidad-causalidad para llegar a este ámbito
profesional y esbozar algunas implicaciones sobre la forma como asumen
y desarrollan sus prácticas profesorales. Ubicamos algunas visiones desalentadoras y, por ello, desafiantes, sobre el laberinto educativo, como
escenario en que nos movemos, que requerimos comprender y potenciar.
Asumimos la metáfora del laberinto como mediación y recurso metodológico, símbolo universal, sugestivo, con resonancia en el imaginario
colectivo, que permite dar cuenta de múltiples significados y sentidos
al alcance de la intuición profunda y lejanos de la razón lineal. Es una
imagen del encuentro de las personas con el mundo universitario y de
cómo revisten su pensamiento de formas familiares para convertirlo en
un entramado de significados y sentidos en el cual vivir y realizarse. Precisamos avances en la resolución del dilema entre profesión disciplinar
y ejercicio docente profesional en la Universidad, así como desarrollos
en este entorno.
Caracterizamos luces y sombras para recorrer el laberinto, significados y valoraciones intrínsecas y extrínsecas que ha configurado al profesorado, en torno a sus satisfacciones y desafíos en su ejercicio profesoral.
Finalizamos ubicando aportes de la formación pedagógica a la
configuración de subjetividad profesional de las y los docentes, para
salir enriquecidos del laberinto y asumir la docencia universitaria en su
complejidad y potencia. Avizoramos desafíos y horizontes de futuro en
este ámbito.
Desde cada acápite vamos recorriendo el laberinto, oteando vivencias, visiones y significaciones sobre el tránsito en este, las percepciones
sobre lo vivido, así como algunas rutas de salida, potenciación y aprendizaje, que han ido construyendo nuestros colegas, en sus experiencias
universitarias.

Rutas de entrada al laberinto de la docencia universitaria
En este apartado presentamos trayectorias y recorridos, desde voces que
nos permiten aproximarnos a configurar el sujeto docente en lo que es y
se representa. Ubicamos la práctica en relatos de vida; cómo se han ido
constituyendo como docentes universitarios, qué incide en su ejercicio
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profesoral para avanzar en contextualizar saberes y prácticas docentes
en la Universidad.
A continuación, describimos, a partir de nuestra mirada sobre sus
voces, ocho rutas de entrada a la docencia universitaria: hacer monitorías cuando fueron estudiantes, ejercer la docencia en diferentes
niveles de la educación, vivir en ambientes familiares y académicos
desafiantes, desarrollar una formación pedagógica previa al ingreso
al ejercicio de la docencia universitaria, construir conocimientos por
compartir, ser llamados y convocados, hacer investigación y concursar
para ser docentes en la Universidad de La Salle. No son rutas excluyentes: las y los profesores pueden haber recorrido más de una vía de
aproximación al entorno universitario; cada quien ha construido su
camino y manera de transitarlo.
Las y los maestros que participaron en la investigación nos dan
cuenta de sus aproximaciones y las formas como han constituido mundos de sentido en torno a sus procesos de incorporación en la docencia
universitaria.
Invitamos a lectores y lectoras a sumergirse en la voz de nuestros
colegas; a evocar, reflexionar y precisar cómo fueron sus propios tránsitos, desvíos y extravíos. Ingresemos al laberinto, desde las palabras, que
nos permiten recorrer vidas de docentes, quienes nos comparten cómo
llegaron al ejercicio profesoral en la Universidad. En el recorrido podremos hacer el rastreo de los vínculos y opciones lasallistas que asumieron
algunos docentes en sus procesos vitales.
Monitorías, ayudantías desde la formación universitaria

Varios profesores afirman que se prepararon para ejercer la docencia
universitaria, haciendo monitorías cuando cursaron su pregrado: en
ayudantías, como auxiliares o asistentes graduados, monitores, coordinando laboratorios o dirigiendo campos de práctica, se hicieron profesores, a veces acompañantes; asumieron su desempeño, más docente que
investigativo, desde sus historias personales, en las cuales aprendieron
a conocer y disfrutar esta opción profesional. Así fueron incorporándose progresivamente en la docencia universitaria. El principal escenario
formador es la Universidad Nacional, en áreas del saber cómo ciencias
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agropecuarias, básicas e ingenierías. Para algunos entrevistados, el proceso de vinculación profesional a la docencia universitaria constituyó un
goce. Esta situación se evidencia, por ejemplo, en ciencias administrativas
y contables, así como en ciencias económicas y sociales:
Comencé un proyecto con algunos profesores de la Facultad hace
diez años, en el que ellos incentivaban el espíritu emprendedor
desde los primeros semestres; como estudiante llegué a apoyarlos;
inicialmente fui observador… empecé a apoyar la consolidación
de proyectos que desarrollaban con estudiantes en temas de crear
empresa desde los primeros semestres […] me vinculo como profesor de cátedra inicialmente, haciendo las funciones iniciales
de acompañante de un profesor titular del cual iba aprendiendo
y luego como un profesor en las diferentes cátedras del área de
administración y como administrador de empresas (profesor 4).

Situaciones compartidas por docentes de la Facultad de Ciencias
Agropecuarias evidencian que se aproximaron a ser profesores, inclusive
antes de su vida universitaria, y continuaron como auxiliares de docencia
en la Universidad Nacional de Colombia:
Cuando estaba en la escuela empecé a ejercer la labor docente con
mis compañeras de curso; vivía en una casa finca y mi mamá me
construyó un tablero para hacer ejercicios con mis compañeras…
tenía que seleccionar por qué línea quería ir, comercial, biológicas
o pedagógico… seleccioné el normal; contenta, llegué a contarle a
mi mamá que iba para pedagógico y ella histérica… al día siguiente se fue conmigo a la coordinación a cambiarme por comercial.
Terminé comercial, hice mi pregrado en zootecnia y me fui a la
Nacional. Cuando cumplí quinto semestre, nos dejaban ser auxiliares de docencia, empecé a aplicar a las convocatorias; lo máximo
que podía tener eran dieciséis horas (profesor 47).

Comentan profesores de ciencias básicas, del hábitat e ingeniería,
que en su proceso de aprendizaje estudiantil, se fueron vinculando a
ejercicios profesorales como asistentes; perseveraron y transitaron por
diferentes niveles educativos, experiencias que les posibilitaron llegar a
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la docencia universitaria en La Salle y también internacionalmente. Lo
buscaron, vivieron y fueron construyendo sus rutas de ingreso a la docencia. Hubo quienes vivieron paralelamente este proceso con su desempeño
en campos profesionales específicos:
Es el resultado de un camino: en mi formación de pregrado comencé como asistente de docentes en laboratorios de ingeniería
eléctrica, ayudándoles, porque en la Universidad Nacional tienen
monitores de pregrado… después pasé a hacer la maestría en la
Universidad de los Andes, privada, con elevado costo; nos dieron
la opción de trabajar con la Universidad para pagar la maestría; entré a ser asistente de docente y de laboratorios en algunas aulas…
fue la segunda parte de la preparación universitaria, de práctica
docente con chicos de pregrado… En maestría di algunas clases
en un instituto técnico de sistemas, de noche; fue interesante: era
otra población, de escasos recursos… en que podías aprender a
ser pedagogo de otra manera; me ayudó a tener un poco de experiencia de pedagogía… Luego en Brasil en el doctorado, tenía que
sobrevivir de algún modo; la Universidad me ofreció ser asistente
de un profesor en la Universidad Federal de Campina (profesor 5).

También docentes catedráticos han hecho el recorrido, en el que,
además, evidencian el cúmulo de actividades que implica atender diversos frentes de trabajo, así como la importancia de saber idóneamente
contenidos específicos; ser, hacerse y posicionarse como expertos:
Me gustaba la docencia: hice remplazos temporales en secundaria,
daba clases particulares, me buscaban para resolver ejercicios,
dar explicaciones… En la maestría, empiezo la docencia… Universidad de los Andes, tenía deseo de estudiar y aprender; hablo
con un profesor que aprecio; le digo: “Déjeme entrar a algunas
materias, quiero aprender, no me interesa si me dan la nota”; él
me dijo: “Quiero que participe, que le den el título”; me meto en
el tema de proyectos, apoyo esporádicamente procesos de compañeros de la maestría, que tenían empresas, académicamente en
la Universidad a unos profesores, de monitorías, tutorías. Antes
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de graduarme de maestría en Los Andes me ofrecen quedarme de
profesor, en cátedra, cubrir la parte dura, álgida, econométrica;
entro en econometría avanzada. En el 2001 me vinculo a la Universidad de La Salle: me llamó un amigo, me pidió ayuda, “temas
fáciles para usted, econometría”; le pregunté por el horario “medio
día”, le dije “puedo”; dicté mi primer curso (profesor 6).

Ejercicios previos en diversos niveles de la educación

Docentes que participaron en la investigación nos comentan sobre sus
trayectorias de vida en el campo educativo, que les posibilitaron acercarse
al mundo universitario. Hay quienes han transitado por los diferentes
niveles de la educación colombiana, en educación básica y media, en
áreas genéricas de conocimiento, por ejemplo, profesores y profesoras
de ciencias básicas, filosofía y humanidades:
Llegué a la educación universitaria después de 20 años de estar
como profesor de primaria y de bachillerato; una carrera docente:
uno se desplaza por distintos universos del mundo pedagógico;
comienza con la primaria… cómo va teniendo trasformaciones
importantes a lo largo de la vida, que uno constata en el bachillerato y finalmente en la Universidad; es ganancia que uno como
profesor universitario haya pasado por el conocimiento profundo
del universo pedagógico… El problema no es formar niños hábiles
para hacer cosas, sino constituir almas, seres humanos, maneras de
pensar, sentir, de asumir la vida, ayudar a entender cómo los niños
le dan sentido a la existencia, que los vincule a los otros, los habilite para ser ciudadanos en sentido pleno; participar vivamente
en la vida y en la lógica de su comunidad (profesor 3).

También identificamos docentes que han trabajado, específicamente en el nivel terciario, en diversas universidades, antes de vincularse a
La Salle, o que al hacerlo, en la modalidad de hora cátedra, mantienen
compromisos en otros escenarios. Dejan entrever condiciones del entorno universitario, como campo laboral, en particular cuando ejercen
como docentes sin dedicación exclusiva, lo que implica la necesidad de
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ejercer otro desempeño profesional específico, que valoran como aporte
al ejercicio de su docencia universitaria. Esto lo apreciamos en comentarios de docentes de ciencias básicas, ingeniería, ciencias del hábitat y
en ciencias económicas y sociales (Programa de Trabajo Social), quienes
además dejan entrever dilemas y tensiones entre profesión específica y
docencia universitaria, así como las formas en que los van resolviendo:
He estado en otras universidades: Antonio Nariño, América, en
la Universidad Tadeo Lozano, en la Gran Colombia, en la de Los
Andes que es mi facultad; en la Universidad Nacional, a nivel
Nacional y un par de cosas internacionales; de resto, lasallista de
tiempo completo […] el decano […] me dijo lo necesito de medio
tiempo; me metí […] puse dos egresados que a quienes les estaba
dirigiendo tesis, buenos, a manejar mi oficina […] después me
dijo el decano tiempo completo […]. Esos muchachos terminaron trabajando conmigo dos o tres años; resolví cerrar la oficina y
arrendarla, porque me estaba copando todo el tiempo La Salle […]
dije atiendo desde mi casa, empezaron los sistemas de comunicación a ser diferentes y desde allí hago los trabajos profesionales
(profesor 55, cursivas mías).
En el 2000 llegué, diría que por accidente: me encontraba trabajando en una unidad de salud mental para habitantes de la
calle y recibo una llamada de la entonces directora de la unidad
de trabajo social de la Universidad Nacional, quien me invita a
acompañar… una cátedra de problemas sociales… No medí lo que
implicaba ejercer la docencia… dije sí, cuando se acercaba el momento de iniciar la clase y casi todo el semestre, fue una tensión
permanente, preparar clases, revisar material, trabajar estrategias
didácticas del curso. Siempre había tenido ganas de ser profesor
universitario y lo había visualizado en mi proyecto, pero no había
pensado entrar así, verme estrellado frente al salón… me di cuenta [de] que a la maestra la había vetado un grupo de estudiantes;
entraba de novato a suplirla… me vinculé a otros espacios, universidades, en la Luis Amigó apoyando los programas de formación
a pedagogos reeducadores, en el Externado algunas cátedras en
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Trabajo Social y desde el 2005 en La Salle, entré como profesor
de cátedra; hay una ganancia importante en tener un pie en uno
y en otro lado, fui jalando con el tiempo más hacia la docencia
(profesor 34, cursivas mías).

Ambientes académicos: entornos familiares y contextos desafiantes

Una tercera vía significativa de ingreso a la docencia universitaria, según
los aportes compartidos por colegas, es la herencia cultural: hay quienes
refieren que “viene en la sangre”, situación que permite construir vínculos
y relaciones sociales posibilitadoras del acceso al contexto universitario,
como se evidencia en aportes de docentes de ciencias agropecuarias y
ciencias básicas: “Mi familia es de profesores; ahí está la madera de la
habilidad docente, de expresarse, de oratoria, cosas de pronto natas”
(profesor 49).
Mi madre me comentó que su papá abandonó a mi abuela cuando
mi mamá tenía dos años, nunca se crió con él, menos conocí a mi
abuelo; era docente, profesor, rector y tuvo un colegio. Cuando le
hablé a mamá de docencia, me dijo la genética de su abuelo; somos cuatro hermanos de los cuales tres son docentes. Le hui, sin
embargo cuando estaba en la Universidad terminando mi carrera,
en alguna oportunidad la jefe, directora de tesis, exdirectora del
programa, me invitó (profesor 56, cursivas mías).

También hay docentes que proponen como una ruta de entrada al
ejercicio profesoral en la Universidad, participar de un ambiente social
académico desafiante, así como la presencia y motivación de “buenos
maestros”.
Termino involucrado en procesos de orientación, mediación y
facilitación de acceso al conocimiento científico… llegué por una
intención tácita: ese conocimiento se debe compartir. Mucha
gente me decía que me entendían bien lo que comunicaba... estudiantes, profesores lo motivan a uno y se convertían en un reto;
leer y entrar en debate; sentía entusiasmo… grupos de discusión
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con estudiantes de sociología, biología, humanidades, arte... veía
la necesidad de estar a la altura, un ambiente enriquecedor nutre
y abre visiones distintas... (profesor 37, cursivas mías).
A uno lo marca lo que tiene en casa: mi madre me enseñó a escribir, un ambiente de mucha lectura, no veíamos televisión; leíamos mucho, mucha poesía; escuchábamos música, discutíamos
la música; ese ambiente familiar… fue clave. Luego algunos profesores en el colegio, recuerdo un profesor de matemáticas… las
matemáticas no me gustaban, pero fue tan fácil su didáctica, que
hizo que amara las matemáticas… esos grandes maestros que uno
tiene posibilidad de aprender de ellos, hacen que uno se enamore de
la docencia; me hizo decir: voy a practicar eso que aprendí con mis
grandes maestros, a ver si lo puedo… transmitir a los estudiantes
(profesor 13, cursivas mías).

La historia, el contexto y los vínculos posibilitan a cada docente aproximarse de forma diversa, vivencial, significativa, al mundo universitario,
y ejercer idóneamente en él.
Formación pedagógica anterior

Docentes que compartieron situaciones de vida en que optaron por
prepararse para vincularse a este ejercicio, lograron su formación pedagógica inicial como normalistas o magísteres en educación, profesoras
de arquitectura y educación. Caracterizamos esta como la cuarta ruta de
entrada al ejercicio de la docencia universitaria: “Obtuve el título de
bachiller normalista en el pedagógico; tiempo después dije ‘quiero ser
magíster en docencia’ […] en lo que pueda, tomo cursos de didáctica o de
pedagogía, técnica de evaluación; que dicta la Universidad… me gusta;
nos ha tocado actualizarnos […]” (profesor 58).
Alcancé a dar unas clases de órgano… alguien me dice que no deje
esta experiencia en vano, que la valide: un bachiller pedagógico en la
normal en Bogotá en el centro experimental piloto; ingreso a estudiar
arquitectura, una carrera fuerte, de mucha dedicación; hice lo otro
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también y me gradúo como normalista… había profesores de diferentes poblaciones y municipios lejanos que tenían quince, dieciocho,
diez años de experiencia… los escuchaba hablar de la fundamentación, didáctica y pedagogía, educación, del ministerio, no entendía;
le coqueteé, pero no lo tenía teóricamente armado (profesor 53).

Haber construido y tener qué aportar

Otros colegas compartieron su intención expresa de acercarse al mundo
de la docencia universitaria; esperaron, pues querían afianzarse, “tener
algo que decir”; a continuación ejemplos en las facultades de Ciencias
Económicas y Sociales e Ingeniería:
Busqué la forma de irme al Instituto de Ciencias políticas de París a hacer un diplomado en Ciencia Política, dos años. Cuando
regresé… le dije: “Acabo de llegar de Francia, quiero dar clases,
porque tengo algo nuevo que decir…”. Se hacían trabajos que tenían
que ver con pedagogía: daba cursos de mis saberes… (profesor 2,
cursivas mías).
Después de una experiencia de trabajo en el sector público, de
diez años, me invitaron a dictar una cátedra en la Universidad
Nacional, sobre investigación, en la Facultad de Medicina; me
vinculé como directora de trabajo de grado de investigación; luego aquí en La Salle en el 2011 como secretaria académica. Son dos
ámbitos diferentes; mi ejercicio profesional, con comunidades,
con sector público, con el Estado y con problemáticas sociales,
me daban elementos para aportar a la docencia y a la formación
de trabajadores sociales en ámbitos que nos acercan a otra nueva
perspectiva de la problemática desde la realidad y de la vivencia;
lo aprendido, lo podía plantear y discutir en la academia (profesor
13, cursivas mías).
Trabajé en museos interactivos, montar conferencias, quedó
pendiente mostrar que la ciencia tiene arte… Trabajé en procesos
de popularización de la ciencia, con salas y museos interactivos
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con niños; me fue bien con niños hasta párvulos: hice esa labor
en la Universidad Nacional y en el IDE, una sala, los profesores
llevaban los niños como visita académica de colegios sobre todo
del sur; me encerraban en una sala más o menos de unos 400 m
cuadrados, en donde había 50 montajes interactivos con niños;
los profesores se iban y me dejaban; yo era la única persona que
me quedaba con los niños, y ellos me hacían preguntas difíciles de
responder; por qué esto funciona así… Para ser un buen orientador uno tiene que construir un buen discurso; cada discurso tiene
categorías; había un discurso que llegaba a los niños, un discurso
que llegaba a los jóvenes del bachillerato y uno discurso que es el que
mejor manejo, que llega a estudiantes de Universidad (profesor
37, cursivas mías).

La construcción de saberes específicos fue la forma de reivindicar
su vinculación a la docencia universitaria: les llamaron porque habían
consolidado experiencias en la práctica, que podrían tributar a los procesos de formación en el aula.
Investigar, enseñar

También hay docentes que se aproximaron a la docencia universitaria
desde la investigación: querían ser investigadores; en Colombia, ser investigador puro es prácticamente imposible. Una vía para lograrlo es ser
profesor. Hay quienes se formaron; soñaban con inventar, crear. Por esta
razón, tal vez se dan relaciones, tensiones, convergencias entre docencia e
investigación; a veces se constituyen dilemas que en el transcurso del libro
veremos cómo enfrentan. En ciencias básicas es fuerte la inclinación por
la investigación, la cual genera más tensión que convergencia. A docentes
que tienen doctorado, el medio laboral les impele a ejercer la docencia.
Decía quiero ser investigador, fui extremista, puse en riesgo mi
vida por la investigación, echaba colchón, cobijas, termos y comida; me la pasaba encerrada en las universidades en el laboratorio,
haciendo investigaciones, esa era mi vida. Una profesora me decía
si no transmites lo que investigas no sirve lo que haces; tienes que

386

laberintos universitarios: subjetividad del profesorado

ser docente, transmitir. Casi no salgo de la Universidad: duré siete
años haciendo el trabajo de grado y mi jefe, directora de departamento y directora de tesis, me dijo ¿quieres una hora?, le dije
docencia no quiero; casi hago pataleta, me la colocaron: tienes
en qué trabajar; dije estoy recién a graduarme, me dijo acéptame
ocho horas o seis y haz algo, al menos este semestre y al ver que
eran seis horas y no ocho, algo pasajero, dije sí. En el 2000 empecé
a dictar clases; llegué a la docencia: le huí, ahí estoy; soy una golosa
de la docencia (profesor 56, cursivas mías).

Si bien hay profesiones y ejercicios que se asocian directamente con
la investigación, esta se requiere en cualquier campo del conocimiento,
más en una Universidad que aprende porque investiga.
Ser convocados por directivos, docentes y amigos

Una séptima ruta de entrada a la docencia universitaria la constituye la
invitación e insinuación que hacen docentes a estudiantes o egresados,
en quienes ven talentos, potencial y proyección en el ejercicio profesoral.
Se han dado casos en que por la convergencia de conocimientos
disciplinares de varias áreas, más que pedagógicos o didácticos, o experiencia profesoral, las y los docentes fueron buscados para vincularse a
la Universidad. Esto evidencia una de las estrategias de reclutamiento
de docentes expertos en ciencias del hábitat, por ejemplo:
Me gradué de Arquitectura en 1980 de la Universidad de los Andes… En 1993 después de haber ejercido la profesión quince años,
me llamó Tomás Uribe, decano en ese momento de aquí y me dijo:
“Sé que usted ganó unos concursos de arquitectura... lo necesito
aquí en La Salle, para hacer un taller”; le dije, “no puedo. Tengo
mi oficina funcionando full, mucho trabajo”. Me insistió y le dije está bien, voy hacer un tallercito, a ensayar, porque nunca he
sido profesor de arquitectura… me quedo un año, voy a ensayar,
lo voy acompañar; llevo diecinueve, metido en La Salle (profesor
55, cursivas mías).
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Otros profesores entrevistados comentan que “fueron descubiertos”,
convocados, seducidos. Sus docentes, u otras personas cercanas, vieron
su talante profesoral; incluso más que ellos mismos. Un tercero signó,
impulsó y promovió en ellos su orientación docente; justo sus profesores, forjadores de talentos. Así, por ejemplo, en ciencias económicas y
sociales:
Fui descubierto: soy economista de la Universidad Central;
siempre me gustaba estar en el tablero explicando a mis compañeros. En VI de Economía; ejercía como asistente, no el grado que tenemos acá en La Salle, sino asistente del profesor. Fui
avanzando, los profesores me iban observando. Los docentes me
fueron impulsando. Era el estudiante que tenía habilidad, colaboraba. Cuando terminó X semestre, era profesor de la materia antes
de graduarme; por eso mi experiencia es desde 1989, esto pasó en
mi vida como un proceso. Desde que llegué, en el 2000, nunca más
he salido de la Universidad de La Salle (profesor 35, cursivas mías).

Una profesora de la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales
afirma que resuelve la falta de formación pedagógica e investigativa
con autoestudio y gracias a su continuidad en el ejercicio, en un mismo
contexto, facilidad que le ha dado la institución universitaria. Aunque
se expresa o evidencia valoración de la formación pedagógica y en investigación, acepta ejercer la docencia sin estos prerrequisitos. Se entrevé
la necesidad de formación sentida por las y los docentes, más que de
quienes les postulan para el ejercicio.
El acceso a la docencia universitaria también se inscribe en un contexto de relaciones de amistad y conocimiento mutuo; hay personas
que “avizoran” el talento pedagógico y, por ello, insinúan, sugieren o
establecen contactos con el mundo universitario. Es el marco para que
se configure, como se ha visto, una nueva relación fundada en el mutuo
beneficio que se origina en la exigencia de atender de manera satisfactoria
una necesidad, el desarrollo de un tema en el cual el profesor es experto.
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Convocatoria institucional lasallista

Una ruta de entrada a la docencia universitaria, instituida recientemente,
se asocia con el “honor”, la seguridad, la certeza de haber sido seleccionado como fruto de una convocatoria institucional, que permite avalar
diversos recorridos y trayectorias. Docentes que han ingresado por otras
rutas mencionadas anteriormente, sintetizan esta vía de llegada a la
Universidad de La Salle, que genera la sensación de estar ejerciendo
la docencia universitaria, porque se es idóneo, se cuenta con las condiciones, capacidades, reconocidas institucionalmente, hecho que instituye
una “dignidad” particular. Esto sucede tanto para docentes que han trabajado por mucho tiempo en la Universidad, como para aquellos que se
vincularon recientemente. También se evidencian trayectorias vitales que
dan cuenta de diálogos profesionales y profesorales de orden cultural y
regional. Veamos uno de los casos:
Cuando quise comenzar la docencia… yo quería estar donde están los mejores; había estado mirando por Internet, por la página las convocatorias y evaluando qué perfiles docentes estaban
buscando. Con base en esto, terminé mi especialización y vi la
oportunidad de presentarme… de ser tenida en cuenta; no pensé
que me fueran a contratar de inmediato; pensé que como todo
proceso uno comienza por el primer paso, presentarme y, si no
sale, habrá otras oportunidades. Tuve la feliz experiencia de que
por mi perfil en ese momento, me tuvieron en cuenta y comencé
en la Universidad (profesor 33).

La apertura de convocatorias docentes da cuenta del desarrollo de la
profesionalización en relación con la dimensión laboral de la docencia
universitaria, en la cual se reconocen derechos y deberes del profesorado como trabajadores. Implica el desarrollo de políticas y criterios de
selección, desarrollo profesoral, carrera docente, que se enmarcan en
los procesos nacionales de acreditación universitaria.
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¿Casualidad o causalidad?

De acuerdo con Miguel Zabalza (2002), asumimos la docencia universitaria como una profesión que requiere formación específica, ejercicio
y condiciones laborales, e implica las dimensiones personal, laboral y
profesional.
Las palabras de las y los docentes nos permiten reflexionar sobre la
diversidad y complejidad de historias, anhelos, búsquedas y trayectorias
construidas, para llegar a ejercer la docencia universitaria.
Hemos transitado y compartido laberintos de argumentos, sensaciones y significaciones: para la mayoría, la docencia universitaria no fue
una opción predeterminada; fue una ruta que fueron construyendo, o
¡simplemente llegó! La vocación docente no constituye en sus palabras,
un elemento fundante del ejercicio. Lo circunstancial incide en la llegada de muchos profesores a este escenario: por accidente, sin buscarlo,
como afirman docentes de las facultades de Ciencias Básicas, Educación,
Filosofía y Humanidades, Ciencias Económicas y Sociales:
Estoy en enseñanza por el azar, pero con decisión de quedarme… si
uno quiere aprender, no hay nada mejor que ser maestro y ojalá desde
la historia… De los que más me destacan, producir, inventar, crear
programas; mis seminarios eran una maravilla… la nueva universidad te ofrecía, cómo vincularlo con lo que yo sabía, para no tener
problemas y ofrecer algo interesante (profesor 21, cursivas mías).
Llegué por una coincidencia significativa: iba por los pasillos de
la Facultad y el secretario me solicitó que me hiciera cargo de una
cátedra que había abandonado un profesor a última hora. Además
en el momento en que estaba… Una infidencia tiene que ver con
razones de orden familiar: tuve una crisis económica y familiar
que me hizo reflexionar sobre mis lecturas, mis maneras de llegar
a los muchachos, me hizo más humano, más cercano a la comprensión de lo que cada uno vive diariamente. Cuando vi así a los
muchachos, las cosas cambiaron. Coincidentemente empezaron a
aparecer cosas de pedagogía, a las que les había tenido reticencia…
(profesor 10, cursivas mías).
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Cuando estaba terminando una maestría en investigación social
me invitaron a acompañar prácticas universitarias en investigación… acepté; ya conocía la dinámica de la Universidad Colegio
Mayor donde me gradué… Luego me presenté a Contaduría a La
Salle, no para Trabajo Social; no me consideraba con el perfil. Paso
mi hoja de vida, porque había una convocatoria para profesora
de metodología de la investigación… De pronto me llaman de
Trabajo Social, me hacen preguntas de investigación; caí bien;
necesitaban una coordinadora de investigación Nunca pensé ser
docente; empecé a buscar convocatorias, porque la docencia me
pareció chévere… (profesor 11, cursivas mías).

Si bien las y los docentes no lo buscaron, optaron por ejercer la
docencia universitaria luego de haber llegado: fueron ingresando al laberinto, recorriendo sus recovecos, asumiendo procesos de búsqueda,
comprensión y resolución. Pensaron en quedarse y profesionalizarse
como profesores universitarios.
Ejercer algo para lo cual no parecen contar con formación implica
necesidades de formación inicial sistemática que les permita abordar un
contexto complejo y desafiante.
En contraposición, hay docentes que afirman que siempre quisieron
ser profesores: en las rutas 1 a 4 evidencian haber tenido algún tipo de
influencia o tendencia hacia la docencia desde años tempranos. También
este “gusanito” aparece en años posteriores, cuando fueron ingresando
a sus vidas profesionales. Igualmente, encontramos aquellos docentes
vinculados a la visión lasallista desde sus familias, vida escolar y mundo
social.
En las rutas de entrada hemos visualizado diversas relaciones entre
profesión disciplinar o científica y docente; cómo se imbrican y distancian en las historias y recorridos para llegar a la docencia universitaria
en la Universidad de La Salle.
Evidenciamos la riqueza y densidad de historias humanas que convergen en la vida universitaria, habiéndolo o no buscado: unas personas
lo añoraron y soñaron, a otras “les llegó, incluso de improvisto”, hicieron
el esfuerzo de decir no, pero aquí están y afirman que aquí se quieren
quedar, construyendo sus opciones de futuro en este entorno, en el cual
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todos compartimos horizontes de formación integral y buscamos senderos para forjarla.
Hay países en los cuales en las universidades se hace acompañamiento a profesores noveles para el ejercicio docente; en algunos comentarios
de profesores podemos inferir que saber de un tema puede ser considerado como suficiente para iniciar la docencia universitaria; enfrentar las
diversas situaciones que implica la docencia sin suficiente preparación,
correr el riesgo, como dice el refrán: “Echando a pique se aprende”, pero,
¿a qué costo? Evidenciamos en consecuencia la necesidad de cualificar
políticas y criterios para la incorporación, formación inicial, inserción a
la vida profesoral, así como la construcción de relevos generacionales para
ejercer la docencia universitaria. También podemos inferir motivaciones
docentes y en consecuencia, ideas sobre incentivos, con mente abierta
para la gestión y potenciación de este talento humano.
Estamos ingresando a los laberintos de la docencia universitaria;
hemos de recorrerlos sin prisa, pero sin pausa, en pos de comprender nuestros contextos, procesos y proyecciones. Las universidades afrontan nuevos escenarios y desafíos de formación para el
ejercicio profesional de profesores universitarios que requieren
nuevas competencias profesionales, procesos de incorporación y
estabilización en su trabajo (Zabalza, 2002, p. 143).

Visiones desalentadoras sobre el laberinto educativo

¿Adónde llegan los maestros? En este apartado esbozamos un rápido
dibujo del contexto universitario como escenario educativo y laboral,
que incide en la labor docente, desde las voces de las y los docentes que
participaron en la investigación.
La educación es aún un campo con insuficiente valoración social
en América Latina y en Colombia; esta situación afecta negativamente
el ejercicio docente: su reconocimiento subjetivo, social, su remuneración objetiva, las formas de trabajar, los procesos de profesionalización,
la logística con la que contamos. En el país hay zonas en que se dificulta
contar con estabilidad laboral y se evidencia influencia política sobre la
asignación de cargos docentes:
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Allá estaban todos los síntomas y efectos del conflicto social, los
profesores no podían subir; era un corregimiento y para movilizarse tenían que contratar carros o buses; cuando la guerrilla
hacía paro armado, no había transporte; la estabilidad laboral
de los profesores provisionales que contrataban para esos cargos
era complicada… en el medio hay mucho conflicto político; más
evaluar una muy buena hoja de vida, quién es su padrino y yo en
eso nada que ver, soy mala para relaciones políticas (profesor 47).

También se evidencia insuficiente valoración social de la docencia;
en el imaginario colectivo ser docente no da estatus: “Es como un pecado
decir que eres profesor, no sé por qué la profesión o la parte de la docencia,
ha llegado a esos niveles en que los profesores de básica primaria, que
pena decir que es profesor; el estatus, tan bajito ser profesor, no debiera
ser así; eso un imaginario en el ambiente” (profesora 33).
Miguel Zabalza (2002) afirma que en las condiciones de subvaloración del campo educativo, para quienes toman la docencia como una
actividad marginal a la que le dedican el espacio que sobra de otras ocupaciones más rentables (profesional y económicamente), atender requisitos
administrativos genera tensión. Es necesario construir rutas de profesionalización docente que posibiliten afianzar el reconocimiento institucional, la autoestima individual y colectiva la cualificación asertiva.
Las condiciones de trabajo inciden en las concepciones, saberes
y prácticas docentes universitarias; facilitan u obstaculizan que docentes y
estudiantes satisfagan necesidades. También los componentes personal
y ético inciden en las dinámicas del ejercicio en la Universidad, las disciplinas, lo curricular, la explosión de materias, la especialización de asignaturas.
Algunas condiciones para lograr experticia dependen de la institución, por ejemplo, tener la posibilidad de enseñar en lo que se es fuerte,
y de especializarse en la docencia; concentrar la atención en áreas de
conocimiento: “La experticia se va logrando en la medida en que llenes
un mismo espacio académico durante un semestre, por lo menos dos
consecutivos, te da la posibilidad de evaluar lo que hiciste, ver qué hiciste
mal y bien, qué quieres implementar, cómo quieres variar contenidos a
veces no adecuados, tener opción de ajustarlos de acuerdo con los grupos” (profesor 33).
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“Lo que el profesorado universitario puede llevar a cabo está mediatizado por la masificación” (Zabalza, 2002, p. 28). El tipo de vinculación
incide en la pertenencia; las exigencias de gestión e investigación, la
reflexión sobre la práctica, ¿cómo se enfrenta a la complejidad de las
propias condiciones del maestro? Las y los docentes esbozan condiciones físicas como la logística o la masificación en clase, y sociales (clima
laboral), para el ejercicio de la docencia universitaria: “No tenía lo que
se conoce hoy como edificio PEI; no había software, eran salones de tiza,
en una sala de sistemas que tenía un tablero de caballete que se caía cada
rato” (profesor 6).
“En el programa el clima laboral era una delicia, la jefe en ese momento es una biblia del trabajo social, lo domina, es académica, política,
una mujer íntegra. El equipo me recibió a pesar de ser muy joven; a los 29
años” (profesora 11). Igualmente otra docente relata: “Vi una lista de 39
estudiantes y entré en pánico” (profesora 27). Y finalmente un profesor
comenta:
El primer semestre fue difícil; una cosa es saber de didáctica,
pedagogía y otra enfrentarse a un auditorio, estudiantes con
expectativas, idea, preconcepto de profesor; presentarse novato
es difícil… fue difícil crear credibilidad; retomar la disciplina de
estudiar, es diferente cuando estudias para ti. Fue difícil preparar clases, no había mucho tiempo de ahondar en estrategias de
enseñanza-aprendizaje, cuando entré a la Universidad ya llevaban
dos semanas, no había tenido tiempo de ver los syllabus, no conocía previamente los temas a orientar... pero que no sea tu área
de conocimiento en la que te sientes fuerte, te hace titubear. Hay
generaciones difíciles, grupos y experiencias difíciles… a veces
que las cosas salen mal, es oportunidad para detectar falencias o
cosas a mejorar, te da oportunidad para sentarse y reflexionar…
siempre concluyo que debo seguir (profesor 33, cursivas mías).

Situaciones de la cotidianidad docente pueden generar malestar:
sobrecarga de asignaturas, dispersión en temas por abordar, cantidad
de grupos y de estudiantes por grupo, masificación dificultan reflexionar
sobre la práctica para cualificarla, ¿cómo se enfrenta a las condiciones
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el profesorado? ¿Cómo asume en estas condiciones las propuestas y
horizontes institucionales sobre enfoque formativo, acompañamiento
fraterno, formación integral? En ocasiones se hace hincapié en transmitir la disciplina; por lo disciplinar se descuida o desatiende lo didáctico.
Por otra parte, en ocasiones las condiciones de trabajo para docentes
por hora cátedra implican la posibilidad de manejar sus tiempos y poder desarrollar diversas actividades: “Uno busca libertad para manejar
tiempo, con cátedra es importante manejar tiempos, se puede mover en
otras cosas” (profesora 26).
En otros casos, la vinculación por hora cátedra se percibe como limitante para ir más allá en su labor de docencia: “A veces no les va muy bien
en parciales escritos pero hablan con propiedad, fluidez, veo interés en
el curso, dice no le entiendo, me buscan para tutorías. No tengo tiempo
porque soy de cátedra, conversamos por fuera del salón, le digo qué te
pasó en el parcial, no dormí” (profesor 56, cursivas mías).
Algunas voces del profesorado parecieran llevarnos a pensar desesperanzadoramente en el laberinto educativo, como recorrido sin salida.
Requerimos trabajar por instituir y consolidar la profesionalidad de la
docencia universitaria.
Necesitamos y podemos aprender de la diversidad, complejidad y
dialéctica de situaciones compartidas que configuran ángulos diferentes de valoración y desarrollo de la vida profesoral en la Universidad,
en la perspectiva de comprender al sujeto maestro desde ángulos más
abiertos, pensar su realidad con la mayor riqueza posible; colocarnos
ante lo inédito, trascender lo cognitivo, abrirnos a la presencia de múltiples lenguajes para apropiar, comprender y contribuir a transformar
esta particular realidad (Zemelman, 1998, pp. 41-43). Muchas rutas se
abren en el laberinto educativo, que ameritan reflexión, proposición y
transformación. Conviene que avancemos en este horizonte y desafío.

Recorramos el laberinto: desarrollos profesionales
en la docencia universitaria
La docencia universitaria es contradictoria en sus parámetros de identidad; tradicionalmente no han existido procesos específicos de formación,
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previos para este ejercicio; nos preguntamos: ¿es una profesión o un
trabajo? Las formas de respuesta inciden en el posicionamiento profesoral y el ejercicio, el eje en torno al cual se construye la identidad como
docentes universitarios ¿Al nombrarnos en relación con la Universidad,
nos identificamos con la profesión o con la docencia? ¿Configuramos
aquí algunos dilemas?
En este apartado documentamos expresiones de las y los d
 ocentes
frente a lo que sienten sobre lo que son, saben, hacen, relaciones que
establecen, formas como interpelan e integran ser profesionales y ser
docentes. Las y los maestros universitarios, por su carácter diverso,
p
 rovienen de múltiples frentes disciplinares y profesionales ( ingenieros,
médicos, administradores, filósofos, abogados, economistas, trabajadores
sociales, entre otros) que implican concepciones, estilos y formas de
conocer, en consecuencia, de enseñar; han transitado de profesiones disciplinares específicas a una nueva profesión docente, de diversas formas.
¿Profesionales o docentes?

“Plantear la actividad docente como actuación profesional implica equiparar de nivel el ejercicio de la docencia (conocimientos y condiciones)
con el dominio científico de la especialidad disciplinar” (Zabalza, 2002,
p. 108). Como actuación especializada, la docencia requiere preparación,
acreditar conocimientos y habilidades para desempeñar adecuadamente
las funciones. No se trata solo de informar en profesiones o disciplinas,
sino de formar integral, ética y estratégicamente, la ciudadanía del país.
Hay docentes quienes afirman que su profesión es ser profesor; no
evidencian disyuntivas ni dilemas: “Al ser licenciado ese es mi saber profesional, para vincular estoy ejerciendo mi profesión, ser educador; nosotros los licenciados no tenemos ningún tipo de problemas, deberíamos
ser llamados a tener las mejores prácticas, los mejores conocimientos
porque fuimos formados para eso” (profesor 43).
La docencia en el entorno universitario implica complejizar, enriquecer, complementar la profesión de origen de quienes ejercen como
profesores: “El reto de ir enseñando toda la ingeniería me ha dado una
visión global de mi profesión, he podido conectar muchas cosas desde
una asignatura” (profesor 38, cursivas mías). “Es una parte de mi perfil
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que me complementa; me encanta la administración y la bibliotecología,
dos perfiles que se juntan, presionan y quedan completos” (profesor 23).
“Uno generalmente se siente el profesional de su formación de base: soy
optómetra y la docencia es como algo alterno; hoy en día pienso que es
más global ser docente, profesionalmente me hace sentir bien, no riñe
con la disciplina; incluso te hace mejor: si eres buen profesor, preparas
tus clases, disciplinarmente tratas de ser más competente para llegar a
los estudiantes; mejor profesional” (profesor 33).
En ocasiones en que proceden de profesiones y disciplinas específicas, construyen procesos de convergencia, transitan, hasta que llegan a
precisar la docencia como su profesión:
He combinado la docencia con la actividad profesional; posteriormente [desde] hace alrededor de ocho años me he dedicado a la
docencia; inicialmente es una actividad paralela con la actividad
profesional como sociólogo. Hay gusto y vocación por la docencia,
aun estando en los trabajos como funcionario, como consultor,
siempre busqué la docencia como un campo de ejercicio laboral
(profesor 22, cursivas mías).
La ingeniería en el país y en todas las partes del mundo es cíclica:
hay momentos en que hay trabajo, momentos en que no; vi que ese
aspecto cíclico era inconveniente, decidí contemplar la docencia
como proyecto de vida prácticamente y continuar la consultoría de
manera independiente y combinarla con la educación (profesor 39,
cursivas mías).
Muchas veces la Facultad lo pone a uno con un profesor no apto
que no tiene mucha experiencia, uno los orienta en los dos sentidos, profesión y docencia, la pedagogía, la didáctica cómo hacer
las cosas. Las principales están en la parte profesional, falta mucho
conocimiento. Sigo siendo arquitecto, siendo mi profesión; soy
arquitecto amante de la enseñanza de la arquitectura (profesor 55,
cursivas mías).

Otros maestros complementan e integran docencia con la consultoría profesional; evidencian los mutuos beneficios de esta rela-
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ción c onvergente. Ser y ejercer de forma independiente, haber vivido
la e xperiencia empresarial, de consulta profesional, aporta a enseñar
vivencialmente, con la opción de retomar el desempeño profesional en
la docencia; permite promover la integración de teoría y práctica profesional, que es diferente por áreas de conocimiento.
En las ciencias administrativas y contables la vinculación activa
de docentes en procesos de consultoría y gestión empresarial les exige
conocer con vigencia y pertinencia el medio para el cual preparan a sus
estudiantes a ejercer:
Actualmente mi vida profesional gira en torno a consultoría en
las horas de la mañana y docencia e investigación tarde, noche y
sábados. La docencia obliga a profundizar en los conocimientos, a
ser más metodológico en su trabajo de entender y transmitir esos
conocimientos; la consultoría a aplicar; entre los dos hay conexión
de doble vía, me obligaba a reaprender (profesor 4, cursivas mías).
Me ha gustado ser independiente; terminando mis estudios consolidé una empresa de eventos con un compañero de la Universidad;
trabajo en confecciones con mi familia, tengo algunos socios y
varios negocios que funcionan de manera perfecta y se articulan
con lo que estoy haciendo… temas del agro… de Internet... me
he convertido en asesor de muestras (profesor 8, cursivas mías).
Empecé a trabajar en el sector real, unos doce años; mi experiencia
profesional es la base para el desarrollo de mis clases, creo mis
talleres a partir de mi experiencia, de acuerdo a las áreas [sic]
que estemos tratando; puedo relacionar lo que estamos viendo
con situaciones reales que pasan. He tenido la fortuna de haber
compaginado las dos actividades, docente e ingeniero, da posibilidad de contarles cómo se comporta un ingeniero (profesor 15,
cursivas mías).

Dos profesoras de optometría afirman que el ejercicio profesional
posibilita “poner en contexto” la formación y proyectarla hacia situaciones de la vida laboral:
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Estudié optometría en La Salle, después de dos años de práctica
pude entrar a enseñar en la Universidad. Uso la parte práctica, la
experiencia afuera con niños y en consultorio, porque esos ejemplos hacen que vean la importancia de los temas. Este semestre
hice una cosa que me gustó: desde el primer día les dije que tenían
que traer paciente, les di unas bases de qué es la historia clínica;
empezaron a hacerlo y a relacionar más fácil lo que hacían con
el paciente, con la teoría y se dieron cuenta de que la teoría no
es para tenerla; si no sabía teoría, no le podían dar la conducta al
paciente (profesora 31).
Toda el área clínica es mi fuerte porque me gusta enseñarles a los
estudiantes formas de hacer las cosas, hay un protocolo que se
debe seguir, que los estudiantes tengan ese toque de experiencia
que uno tiene, les digo mira la técnica se hace así, una forma de
explicar y hacer esto que de pronto no dice el autor, pero se puede
hacer, míralo, pruébalo o una forma más sencilla que he encontrado, variándole a la técnica… (profesor 33, cursivas mías).

Otra docente afirma que en arquitectura la consultoría aporta a la
enseñanza de conocimientos situados y vigentes en torno al oficio que
se aprende:
Dicto una cátedra costos, presupuesto y programación, no me imagino sino estuviera en la práctica cómo le digo a los chicos cuánto
vale un bulto de cemento, no es lo mismo leer una lista de precios
que estar uno metido en el medio; ha sido un complemento, tener
las dos cosas al tiempo, ahora estoy más a nivel de consultoría, pero
empapada de presupuestos, el ejercicio profesional me ha permitido como tener éxito en la cátedra (profesora 58, cursivas mías).

Vivimos en un país en el que se han estrechado los escenarios laborales. El Estado se ha desdibujado; las reformas laborales dificultan
el empleo estable. En y para este medio estamos formando. Hay maestros que como profesionales han experimentado esta situación, desde
la cual asumen la docencia universitaria. Hay profesores que valoran
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 ositivamente que el ejercicio docente y profesional les permita contactar
p
sus estudiantes con los lugares en los cuales trabajan:
Soy médico veterinario, egresado de la Universidad de La Salle en
1995; voy a trabajar en empresas avícolas del sector productivo…
llevo estudiantes, pasantes: me vinculé con ellos para trabajos en
vacaciones, fines de semana; hago asistencias técnicas o registros
o datos en particular; tengo mucho contacto con la empresa privada (profesor 30).
Integrar el quehacer o experiencia profesional con la docencia
posibilita contactar y conocer personas: “Vuelvo a las comunidades, al contacto con la gente; interesante para clase, conocer
la construcción de ciudad, el planeamiento urbano, empiezo a
trabajar reglamentación de UPZ [unidades de planeamiento zonal], de participación social con las comunidades; en Planeación
Distrital” (profesor 11).
Trabajo con jóvenes, identifico discursos y prácticas… estar afuera
con estos grupos, me permite conectarme con ellos, siento que
les transmito mucho de mi ejercicio profesional […] (profesor 16).
En casos en que se desempeñan en vinculación de cátedra, también combinan la docencia y ejercicio profesional; sobre esta relación, comentan que “alivia el estrés”: “Le digo a mis estudiantes
que voy a desestresarme del trabajo de toda la semana o de todo el
día… Hay momentos con picos fuertes de trabajo en el ministerio
y en la Universidad; lo hago porque me gusta y para mí es una muy
buena combinación” (profesor 6).

El entorno universitario desafía a las y los docentes a comprender,
reflexionar y enriquecer esta compleja realidad. No está de más recordar
que el grupo de docentes cuyas voces compartimos en esta investigación
ha evidenciado avances en procesos de reflexión sobre sus prácticas. Puede ser que colegas, que no recuperamos en estas líneas, estén vivenciando
desgarradoramente el dilema ser profesional de las ciencias o profesional
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de la educación. “El concepto dilema permite abordar situaciones que
se plantean de forma compleja, a veces dicotómica, a veces en forma de
desviación con respecto a un ideal. Ninguna de sus posiciones extremas
es convincente. Ambos polos constituyen posiciones legítimas, pero en
la medida en que niegan al otro, resultan insuficientes y/o inapropiadas”
(Zabalza, 2003, pp. 118-119).
La deliberación resuleve dilemas que se producen cuando diferentes
fines deseables, desde el punto de vista ético, suponen modos de acción
diferentes y quizás incomparables (Carr y Kemmis, 1988). En este marco
es indispensable e impostergable construir, sostener y potenciar espacios de discusión y consolidación de comunidades académicas en que se
reflexione sobre situaciones, vivencias, desafíos y proyecciones de la docencia universitaria, pues puede darse reflexión (crítica y emancipatoria)
donde se descubren las profundidades de la realidad (Zemelman, 1998).
También el ejercicio profesional es fuente importante de satisfacción
e identidad: las y los docentes mencionan premios y reconocimientos
profesionales que los enorgullecen y que, en consecuencia, tributan
positivamente al desarrollo de sus labores profesorales: “Tengo varios
fuertes, he trabajado en áreas pioneras en Colombia como la producción
de embriones in vitro, en aspiración folicular” (profesor 48).
Trabajé para remodelar la plaza de mercados y parte de la zona de
espacio público, hice la parte técnica donde me he desempeñado,
presupuesto, programación, solución de diseño constructivo;
necesitaba un arquitecto que hiciera diseño, llamé a un amigo de
Los Andes muy bueno para diseñar, me dijo tengo un compañero
que me puede ayudar; ellos dos hicieron el diseño y yo la parte
técnica, armamos la propuesta y nos ganamos el segundo puesto
(profesor 58).
Alrededor de doce años: empecé con trabajo investigativo sobre
arquitectura patrimonial y trabajos de construcción, diseño,
consultorías; el fuerte ha sido el patrimonio arquitectónico, intervenir edificios patrimoniales, hacer investigación, arrancar
con historia, seguir con el proceso de identificación del edificio,
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el planteamiento de intervención del edificio, la intervención del
edificio y ponerlo en funcionamiento en un teatro (profesor 60).

En contraposición, también ubicamos argumentos de docentes que
permiten inferir que el ejercicio profesoral riñe con el profesional, por el
manejo del tiempo y el grado de responsabilidad que demanda la docencia con vinculación de tiempo completo: “Ingresé casi todo el tiempo en
práctica, en la clínica de la Universidad como instructora en el área de
lentes de contacto. Ejerzo limitadamente, para la familia, amigos, mis
pacientes muy fieles y especiales, en el área de lentes de contacto; hay
profesionales oftalmólogos que me remiten pacientes, casos especiales,
sigo con mis amigos, la familia; ya el tiempo no me da” (profesor 32).
En este tránsito por el laberinto, podemos inferir que los procesos de
acreditación universitaria en los ámbitos nacional e internacional han
incidido en una mejora en el reconocimiento del ejercicio profesoral en
la Universidad. Esta situación da la posibilidad de vincularse a la carrera
docente, como alternativa que genera condiciones de posibilidad para
ejercer como profesores en la Universidad con estabilidad laboral, situación que antes era difusa y menos probable en este medio. No podemos
desconocer, por otra parte, que el mercado laboral ha cerrado la puerta
a profesionales de “ciencias tradicionales” como la ingeniería, la salud,
entre otros, quienes han migrado al ámbito universitario.
En estas condiciones, se complejiza la labor del profesorado universitario, dado el contexto de masificación de la enseñanza y la visualización
de múltiples funciones, que compartiremos más adelante.
Docentes profesionales

¿Qué hacen las y los profesores en la Universidad? ¿Qué cosas les han
hecho involucrarse cada vez más con su quehacer docente? Zabalza
(2002) señala que desarrollar la docencia universitaria está relacionado
con crear conocimientos, aprendizajes, relaciones, procesos, en las condiciones específicas; cuantas más posibilidades de crear, más desafiante
y satisfactorio será el proceso.
¿Qué define trabajo o profesión en cuanto a las exigencias que cotidianamente enfrentamos? ¿Qué se espera que haga el profesional? ¿Cómo y
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en torno a qué parámetros construimos identidad? ¿Qué sentimos sobre
lo que somos? Cada docente construye sentidos y significados sobre lo que
vivencia, está marcado por lo que sabe, los libros que lee, lo que escribe, lo
que habla con sus colegas y la forma como se relaciona con ellos, los congresos a los que asiste y las conversaciones profesionales, entre otros asuntos.
Las experiencias son ámbitos valiosos de conocimiento sobre la
forma como enseñamos, e integran práctica y conocimientos; permiten
hacer explícitos problemas y alternativas de trabajo, que pueden servir
de soporte y guía de análisis a otros, como fuente de conocimiento para
la reflexión pedagógica. Por ello en las experiencias es crucial el vínculo
entre práctica y teoría, que se materializa en el quehacer cotidiano. En el
presente libro vamos a avanzar en documentar cada una y proyectarla, en
la perspectiva de resignificarla, al promover su visibilización y reflexión
(Cifuentes, 2013). A continuación describimos desde las voces de las y los
docentes que participaron en la investigación, algunos de sus desarrollos
profesionales en el contexto universitario.
Enseñan, innovan, reflexionan, promueven la integración teoría-práctica

Las y los profesores nos dejan ver la colosal magnitud del ejercicio y, en
consecuencia, el desafío de responder a la diversidad y complejidad de
condiciones y asignaciones.
Dar módulos de anatomía, histología, bioquímica y fisiología, en
el mismo semestre por sistemas; tenía estudiantes 5 semanas de 8
de la mañana a 5 de la tarde, viviendo bioquímica y fisiología; me
obligó a integrar materias, descubrir cómo pasar de una básica a
una más aplicada; dictaba 38 horas de clase en una semana; más
la coordinación de varios semestres; clase en posgrado; requería
muchas herramientas para mantener estudiantes 8 horas al día embebidos en lo que hacían; me inventaba prácticas simpatiquísimas:
los llevaba a la clínica de pequeños y hacíamos desde consulta hasta
hospitalización, fisiología y bioquímica (profesor 49, cursivas mías).
Encuentro un programa naciente con 20 estudiantes, los syllabus
de las asignaturas casi completamente montados, mucho por
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 acer; la investigación estaba iniciando. ¿Cómo unir profesores del
h
Departamento y sus trabajos a la investigación para e studiantes?
un proceso nuevo, bonito, que nunca había hecho. Había más
investigación y docencia que espacios específicos (profesor 51,
cursivas mías).
Dicté “Gerencia social”; implementé una cátedra a través de mi
formación de posgrado en el ámbito laboral en que me especialicé:
Trabajo y Seguridad Social, en este momento ofertable en el Programa de Zootecnia; también “Seminario de trabajo de grado” hoy
en dos niveles; dirigí prácticas académicas, en el campo laboral,
mi fuerte (profesor 40).

Las y los profesores van respondiendo a los retos que les impone
la Universidad en cuanto a la docencia, en múltiples vías: innovan e
integran temas, transitan por niveles, construyen nuevos roles que disfrutan, pues la posibilidad de crear, crecer y aprender, aunque dispendiosa,
desafiante y tensionante, es también gratificante.
Le dije a los muchachos: “Esto es innovador, vamos a armar el
programa” comenzando semestre, llevaban una semana. La clase fue “Sintaxis”; en términos de conocimientos estaba bien, en
términos de angustia, muy alta; fue mi primera experiencia como
docente. En la Libre estuve cuatro años, después me vinculé a la
UNAD, luego a La Salle (profesor 28).
He tenido la oportunidad de ir conociendo distintos niveles de
formación; eso da impulso, lleva a nuevos retos… tener nuevas miradas; nunca he dejado el pregrado. Dirigir proyectos de maestría
y de doctorados, que no tenían que ver con teoría piagetiana, me
oxigenó (profesor 24, cursivas mías).
Me ofrecen la cátedra “Trabajo social local y regional”: ha sido el
“soye” total; luego una de las electivas de décimo, “Género, desarrollo y política pública”. Es la cosa más divertida, entrar a romper
paradigmas, ver preconceptos de sí, su familia, para que como
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trabajadores sociales nos cuestionamos; hablar de derechos de
hombres y mujeres, tener claros los niveles de desigualdad. Ha
sido significativo, grato llegar al tema tan interesante, novedoso,
he logrado enganchar a los chinos, estoy trabajando una tesis que
le tengo fe, sobre la incidencia del Internet en las amas de casa
(profesor 11).
En el 2002 volví a Trabajo Social… 2 materias; trabajaba en el albergue y en Luis Amigó; me iba enloqueciendo; eran 80 trabajos
por revisar, 120 informes de bienestar familiar a diligenciar; significaba trabajar hasta las 10 de la noche. A partir del 2004 dejé el
Albergue; no daba más… Una colega había sido mi profesora, me
recomendó para clases en el Colegio Mayor de Cundinamarca;
necesitaban una profesora que dirigiera práctica de individuo, de
caso; la práctica se organizaba por grupos y… el profesor tenía que
estar presente; me iba con 10 estudiantes los días de práctica para
un colegio. La asesoría, ambientación, todo con ellas, observar
su desempeño, coordinar con el colegio, lo que fuera necesario.
Nunca había dirigido práctica individual; me exigió, fue chévere. En la Fundación Universitaria Luis Amigó me vinculé con un
grupo de 30 estudiantes… cada estudiante a una institución…
dure 4 años… trabajo los sábados, de 7 a 7… significaba asesorar
proyectos, hacer visitas (profesor 27).

Aprender de la complejidad de la docencia en la planeación microcurricular, manejar asertivamente las relaciones con estudiantes,
construir caminos desde áreas de conocimiento y aproximaciones interdisciplinares son formas de vivenciar la profesionalidad docente en
diversos escenarios de la Universidad y de promover la especialización.
Esto implica también proyectarse intelectualmente, crear idoneidad y
posicionamiento.
Cuando empecé, no tenía idea, empezar a organizar cantidad
de contenidos: “Qué les quito, les coloco”, armar la materia,
acostumbrarme a estudiantes, ceder un poco, soy muy estricta; a los estudiantes hay que consentirlos, no estoy de acuerdo;
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e mpezar a adaptarme a un mundo. La interdisciplinariedad,
dictaba a estudiantes de medicina, de economía, materias como
gestión organizacional, de bibliotecas; todos esos puntos de vista
en un salón, bibliotecólogos, ingenieros, médicos; entender que
el conocimiento no aplica solo a la bibliotecología; que es general,
cosas que vas a aplicar en bibliotecología y en todas las otras áreas;
hacerlo ver (profesor 23, cursivas mías).
En el hospital hacía docencia no solo para estudiantes de bacteriología; para médicos, aprender es gratificante; tenía que
mantenerme al día en conocimiento respecto a la medicina, donde
más trabajé y me ofreció pinitos para estar más confiada en la
docencia (profesor 54, cursivas mías).
Asumí materias que me gustaban, habilidades básicas del movimiento, teoría y métodos de la danza; me empecé a vincular con
el grupo de investigación y luego la maestría en historia de la educación y pedagogía, me disparó intelectualmente. En la maestría
me dieron otras asignaturas: historia de la educación física, dirigir
práctica pedagógica, acompañaba procesos de práctica con estudiantes; el primer proceso que dirigí en el marco de la historia, fue
sobre la educación física femenina. En educación física una línea
era educación escolar. Hice ese tránsito; trabajé con la Pedagógica
desde 1986; en la Distrital, con la ASAB, Academia Superior de
Artes de Bogotá cuando se vincula a la Distrital, en la Javeriana
en el marco de la educación física… Trabajé como profesora en
la Universidad de Alcalá, me gané un concurso enseñándole a
maestros en la formación de educación física dos años, me tocó
aprender como nunca de la educación física española y la legislación (profesor 21, cursivas mías).
Estar actualizado, cada vez que salía de clase con una pregunta
tenía que revisar el tema; me di cuenta que es mejor entender las
cosas que aprenderlas; muchas cosas que explicaba, no las había
entendido bien, me las había aprendido. Empecé a encontrar
cierta lógica y que todo se conectaba. Tenía posibilidad de irme
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moviendo en diferentes áreas, enriqueciendo; hice un programa diferente al que se manejaba, de acuerdo a la formación del
veterinario [sic]; vi mi cátedra, era muy teórica, la enfoqué más
hacia qué debe hacer el veterinario; el curso se transformó de virología a enfermedades virales, que enseño en La Salle (profesor
46, cursivas mías).

Finalmente, comenta una docente: “Con tres profesoras hicimos
un seminario de indicadores, lo lideré, me puse en la tarea autodidacta
de leer autores y comprenderlos, cuando uno comprende el manejo se
le facilita; eso lo transmito: le enseño a mis estudiantes” (profesor 26,
cursivas mías).
La profesionalidad del docente universitario trasciende el conocimiento y la información de contenidos disciplinares, demanda competencias para conversión y manejo como procesos de aprendizaje,
con propósito formativo. Las demandas y expectativas de individuos y
sociedad se han modificado y complejizado; es necesario ir más a allá
de los contenidos científicos específicos y especializados, pensar en los
procesos de comunicación, aprendizaje, cambio social.
Investigan y enseñan a investigar

La Universidad constituye un escenario en el que hay múltiples posibi
lidades de desarrollarse en investigación. La primera de estas, en la
Universidad de La Salle se asocia con promover el desarrollo integral
humano sustentable:
Por mi tipo de vinculación laboral en una universidad en la cual
pretendía hacer investigación; inicié haciendo investigación; para
tener tiempo completo, debía hacer docencia. Hice una maestría
en reproducción, continué con investigación. En la Universidad
que entré a trabajar antes, estaba en investigación; fundé un posgrado en reproducción y lo dirigía (profesor 48).
La Universidad me dejó como docente de cátedra; resulté de planta, porque me involucré con investigación. Antes las condiciones
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para ser investigador en La Salle eran diferentes; los profesores de
cátedra podíamos hacer investigación, nos pagaban por contrato… tenía varias horas de investigación, fue fácil que me pasaran
como docente de planta, era más económico para la Universidad,
la parte administrativa de gestión, que estar haciendo contratos
de cátedra y dos contratos para las investigaciones (profesor 54).
[…] el 18 de julio me gradúe como primer Doctor en Agricultura del
Perú y primera promoción; me permitió seguir en investigación.
Trabajo con yacón, especie de biodiversidad, me gusta porque
le hace bien a la humanidad: las hojas son hipoglicemiantes, es
satisfactorio, porque en el campo hay gente que no tiene cómo
comprar insulina; eso ayuda dentro de lo humano, posibilidades
como alimento funcional para aliviar problemas con el colon;
hay países que lo importan pero falta que la gente lo conozca…
he encontrado beneficios para la alimentación animal: en los
programas Zootecnia y Medicina Veterinaria. He dejado el yacón
como investigación formativa; las maticas que con sacrificio conseguí, trece o veinte hace dos o tres años y ahora tengo cientos,
ese material genético no se pierde, hay que seguir investigando…
(profesor 50, cursivas mías).
El año pasado saqué el premio Hermano Daniel de investigación
en La Salle, por producción, un reconocimiento importante. He
apoyado el desarrollo de la Maestría en Ciencia Animal. Saliendo
de la academia, en el medio hay reconocimiento y aporto asesorías a empresas de concentrado, ese reconocimiento sirve; hay
empresarios que ven que el desarrollo académico es importante.
Me encanta la academia, a pesar de que a veces gasto más tiempo
del real; no me veía sentado en un escritorio ocho horas… en dos
horas estoy dictando una clase, al otro día viajando a una práctica,
y al otro en un proyecto de investigación (profesor 45).

Las narraciones se ubican en una lógica previa a la institucionalización del Sistema de Investigación Universitaria Lasallista (SIUL) y los
actuales sistemas de investigación; evidencian que históricamente había
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diversas formas espontáneas y voluntarias de aproximarse al ejercicio de
la investigación, las cuales pueden nutrir los actuales horizontes y perspectivas de una Universidad que aprende porque investiga.
También las y los profesores promueven la investigación formativa,
la praxis investigativa desde sus intereses y trayectorias, por ejemplo,
en la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales, desde Trabajo Social,
programa en que la investigación constituye parte sustancial de los procesos
de intervención profesional: “Como alternativa para que los estudiantes se
graduaran, los que tenían que terminar carrera como trabajadores sociales,
desde licenciados en educación familiar, la Universidad diseñó un proyecto
para sistematizar las prácticas; formamos un equipo con una socióloga y
trabajadoras sociales, como asesoras de trabajos de grado; todos los grupos
se graduaron” (profesor 27).
Una docente de Trabajo Social relata: “He acompañado, dirigido
investigación durante mi ejercicio docente, diecinueve años. Inicié dictando cátedras de investigación en diseño de proyectos de investigación
en quinto y sexto semestre. El paradigma de la gerencia social imponía
un cambio en la formación” (profesora 40).
La relación entre docentes y estudiantes es estrecha, rica e influyente
en procesos de formación como investigadores. Se adquiere pasión por el
conocimiento, por el rigor, la perseverancia y la capacidad de resistencia
a la frustración; para investigar, los sujetos están en un nivel de madurez,
sus formadores resultan imitables. La influencia formativa más clara y
pertinente se produce de forma indirecta, a través del trabajo sobre contenidos: cuáles se seleccionan, la forma de abordarlos, la metodología
empleada, las exigencias para superar el curso, etcétera. En otros casos
se incorporan contenidos vinculados con la ética y la deontología profesional. Relacionados con la forma de tratar contenidos, hay propósitos
formativos: visión interdisciplinar de problemas, necesidad de formarse
a lo largo de la vida, sensibilidad hacia personas afectadas y efectos de
intervenciones profesionales, de no quedarse en una sola perspectiva o
fuente, tratar de diversificar, mantener una actitud escéptica e inquisitiva,
la importancia de la investigación y la documentación (Zabalza, 2002).
Hoy en la Universidad de La Salle también se promueve, como parte
de la praxis investigativa, la investigación formativa no curricularizada
en la modalidad de semilleros de investigación.
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Para formar investigadores: la construcción colectiva del conocimiento, de carácter voluntario, no hay notas ni créditos, los
profesores no ganan plata… No existen semilleros por ese carácter voluntario… si no se cumple la primera etapa, difícilmente se
llega a formar investigadores… Hace año y medio con el apoyo de
Fernando Ramírez empezamos semilleros de investigación; por
un viaje que hicimos a Brasil a un congreso lasallista... Empecé el
semillero; le hemos dado continuidad. Para el congreso fue aprobada la ponencia: “Los semilleros de investigación como estrategia
de la Universidad para articular Estado, empresa, academia y comunidad organizada”; estoy trabajando con un profesor que nos
nombraron; lo del Brasil ayudó a conformar el grupo; es curioso:
un decano y un profesor de cátedra haciendo investigación en pedagogía (profesor 2, cursivas mías).

Evidenciamos iniciativa y logro personal, no institucional, en la
formación investigativa. En la actualidad, luego de haber precisado un
sistema de investigación institucional, “la Universidad de La Salle aprende
porque investiga”, y logrado la acreditación institucional con este lema,
se intenta agenciar la investigación. Nos preguntamos si ¿las iniciativas
detectadas se han recogido, indagado, sistematizado, como base e insumo
para el montaje de la nueva concepción de Universidad investigadora?
El valor de la construcción de conocimientos es fundamental en la
consolidación de nuevos horizontes y prácticas sociales. Compartimos
la idea de Zemelman: quien construye conocimiento, también se construye como sujeto; de allí la importancia de subordinar la teoría a la historia,
de dar primacía a la historia sobre la teoría, intento que emprendemos en
esta investigación. Por otra parte, las y los docentes comentan que gestionar la investigación formativa es complejo, tensionante y desafiante:
Fue interesante coordinar investigación mientras conocí, intenté
hacer cosas; tenía a cargo todos los espacios académicos: nueve;
entre esos hay cuatro que conglomeran una cantidad de gigantesca profesores; manejaba alrededor de veinticinco a treinta
profesores, porque el proyecto de investigación y seminario de
grado tiene muchos docentes, que atienden grupos pequeños.
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Trabajar con profesores, estudiantes, recibir presión de tantos lados, en la coordinación y dejando cosas que quiero hacer; trabajo
con estudiantes, investigación en temas que me interesen, esta
carga de gestión me empieza a reventar; crisis que se han venido
repitiendo, al final del año dije, todo el mundo está agarrado, yo
dejando botados a mis estudiantes, no estoy ganando puntos; se
me olvidó hacer la autoevaluación, tampoco quiero tirar a matar; sentí que la gestión me desbordaba y los estudiantes eran los
sacrificados. Tengo seis trabajos de grado y terminan con temas
distintos (profesor 11, cursivas mías).

Evidenciamos casos en que también se desarrolla investigación por
fuera de la Universidad:
Luego seis meses fuera del país haciendo una pasantía en un
laboratorio de investigación con biología del desarrollo, con renacuajos, trabajé en lo que más me ha interesado… hacía análisis
estadístico y diseño experimental de proyectos que se montaban
en el laboratorio de la Fundación Cardioinfantil, de investigación
de función vascular; diseñaba los experimentos en los protocolos,
cómo iba a hacer el montaje, tomar los datos, analizar estadísticamente y escribir resultados, todo el proceso de investigación,
estaba ajeno a la Universidad y a la docencia. Mucho de lo que hago
de investigación ha estado relacionado con la academia (profesor
51, cursivas mías).

En lo planteado podemos inferir el dilema: investigación-docencia.
Es básico que las y los profesores investiguen, pero resulta disfuncional
al proyecto de formación, que desatiendan la docencia; solemos vivir el
esfuerzo y dedicación a la investigación como distinto y a veces contrapuesto a la docencia y a la gestión. Comprender y avanzar en resolver esta
tensión, constituye un desafío vigente en los procesos de consolidación
universitaria. Un problema actual de las propuestas de innovación de
mejora cualitativa de la docencia, es que resultan poco rentables para los
profesores (Zabalza, 2002). Por esta razón, hay docentes que plantean la
necesidad de afianzar el énfasis en la investigación en la Universidad: “La
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carga docente, preparar, corregir, evaluar, tantas horas, no es fácil tantas
horas de docencia cuando uno quiere hacer investigación” (profesor 48).
Hay que hacer mucha actividad de investigación; la investigación
en la universidad de La Salle es leve… la política mundial es que el
investigador capacite personas, prácticamente en todo el mundo
los doctores están involucrados con la Universidad, aprovechando
sus conocimientos y experiencia para pasarla a los estudiantes; mi
objetivo al hacer el doctorado era más investigación que docencia,
pero el campo de acción está en la Universidad… soy investigador
antes que docente y estoy intentando liberarlo, sé que lleva años
(profesor 5, cursivas mías).
Gestionan procesos curriculares

En educación y trabajo social (áreas socioeducativas, en que se avanza en
trascender horizontes instrumentales) hay docentes que han desarrollado labores de gestión educativa en la Universidad. La docencia es más
que la enseñanza; implica el desarrollo de múltiples roles, entre ellos, los
asociados con la gestión universitaria.
Me vinculé a la UNAD de tiempo completo, coordinando el área
de humanidades que ofrecía servicios a toda la Universidad, ahí
estuve un año, luego me nombraron secretaria académica por dos
años y al tercero, decana de la Facultad; con toda la carga de timidez y falta de experiencia, de la Facultad más grande de la Universidad… Cuando empezó la acreditación los modelos pedagógicos
en universidades, no era muy abordado, en una de las primeras
visitas, Rafael Flores uno de los pares, se la pasó diciendo que solo
le interesaba escuchar a la decana. Él me dice: “¿Cuál es el modelo
pedagógico de la Universidad?” La Universidad no tenía modelo.
Mando traer un tablero y un marcador y le explico el modelo de la
Universidad, que nació en ese momento… Nos acreditaron todos
los programas sin ningún problema. Fue interesante, una de las
anécdotas más importantes de mi vida (profesora 28).
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La docente da cuenta de la formalización de creación de saber y propuestas pedagógicas, a partir de momentos de presión como la evaluación
de pares. Cuando se cuenta con espacios de pensamiento, discusión,
se generan condiciones para la creación, que en ocasiones la prisa y la
cotidianidad educativa, no posibilitan. La gestión académica implica
incorporar la construcción de condiciones para la creación pedagógica.
Desde el 2006 entré con horas de cátedra; mi función fue coordinar el área de investigación social, una experiencia interesante,
me permitió conocer los procesos académicos desde arriba. Coordinar un área que nadie quería… me he enamorado del trabajo de
La Salle. Además del ejercicio docente, tengo la responsabilidad
de representar al programa ante el Conets [Consejo Nacional
de Educación en Trabajo Social], que agrupa a las unidades académicas en trabajo social y vela por la calidad de la formación
(profesora 11).
En la Monserrate: me llamaron para que fuera profesora de práctica; al poco tiempo, me nombraron coordinadora del Área de
Práctica, no un cargo docente sino administrativo; también clases. Siete años coordinando práctica. Tenía pocas clases, porque
el tiempo de coordinación de práctica era de absoluta dedicación;
exigencia, permanencia, visitas, salidas, etcétera. Transité por
cargos de gestión académica, curricular, aprendí el diseño del
nuevo programa, su implementación. Fue importante un trabajo
con la vicerrectora académica para hacer el cambio de currículo;
llevó tiempo de estudio, organización, diseño, implementación…
En La Salle he pasado por dos reformas curriculares; en el 2004
la Universidad trajo otra política: la redimensión; el currículo
2008; ahorita el último reto es la Maestría en Trabajo Social. Estos dos últimos años ha sido la reestructuración de la Facultad…
(profesora 27).

La formación profesional en ciencias sociales, en este caso en trabajo
social, implica pensar los procesos de investigación y práctica, como componentes generales, complejos, intensos y definitorios de los aportes al
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egresado que se forma. En ello, la investigación y práctica son fundamentales y ameritan tiempos y condiciones específicas para su planeación,
orientación, seguimiento, evaluación e investigación.
Sobre los procesos de reformas curriculares en la Universidad de La
Salle, se han hecho diversos intentos, mediante capacitaciones, diplomados, propuestas institucionales que ameritan además de sus desarrollos
y publicaciones, visibilización orgánica, consolidación institucional,
transitar hacia sistemas de investigación y evaluación curricular, en que
además de acciones puntuales, se aporte a la conformación de equipos,
procesos y dinámicas institucionales basadas en criterios de investigación-acción del profesorado.
Es evidente que hay avances en la gestión, creación e implementación
de innovaciones curriculares concebidas como redimensionamiento, que
han permitido rescatar la voz creativa, constructiva, deliberante y propositiva de las y los profesionales de la docencia universitaria.
En este tramo del laberinto de la docencia universitaria, evidenciamos
las formas como nuestros colegas han ido construyendo la profesionalidad docente, recorriendo el laberinto, sus recovecos, desde los que
vislumbramos realizaciones personales y profesionales.
Hemos evidenciado que hay entornos que mutan y desafían: el lugar,
lo digital y lo epistemológico. Cada Universidad posee una topografía
particular que le da identidad, la virtualidad configura un no lugar para
construir nuevos lugares y condiciones de aprendizaje (Coronado, 2013)
que requieren y están siendo construidas, día tras día, sin prisa pero sin
pausa, por el profesorado universitario.

Comprendamos el laberinto desde significados
y valoraciones sobre enseñar en la Universidad
Luego de identificar las rutas de entrada al laberinto de la docencia universitaria, recorrer algunas formas de construir profesionalidad en este
escenario, nos adentramos a decodificar, desde apreciaciones de nuestros colegas, sentidos e intencionalidades intrínsecas y extrínsecas de la
docencia universitaria, sus motivos de satisfacción, desafíos, así como
horizontes de proyección en este entorno.
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Luces que estimulan

En este apartado compartimos voces que nuestros colegas asocian con
los sentidos intrínsecos y extrínsecos positivos, que construyen en torno
al ejercicio profesoral en la Universidad.
Afianzamiento personal y profesional

Las y los docentes han construido sentidos intrínsecos sobre el ejercicio
profesoral, que asocian con procesos de afianzamiento personal y profesional. Desde vivencias históricas, fueron asumiendo la enseñanza como
lo propio, para ayudar; así fueron configurando y haciendo explícita su
vocación; en este horizonte disfrutan su trabajo: “Estaban preocupados
porque no tenían el profesor de agropecuarias, tenían cerdos y aves y no
cómo solucionar; les dije: ‘¿Cuál es el problema? No tienen con qué pagar: con mucho gusto les puedo colaborar con eso’, y me puse contenta a
trabajar en mi labor, ad honorem” (profesor 47).
Con un grupo amigos hicimos la alfabetización a soldados en el
hospital militar… no eran solo personas que necesitaban la alfabetización; sufrían mutilados, tenían problemas que de alguna
manera nos afectaron también a nosotros. Fue una experiencia
enriquecedora; me di cuenta que podía ayudar a esos muchachos; que les atendiera, les tranquilizaba un poco en medio de
su drama (profesor 2).
Relaciono vocación y pasión; uno está en este tema porque le gusta, nace desde las entrañas, la vocación de ayudarle a los demás,
aportar algo, a consolidar sueños, a veces ser el amigo, esa persona
que aprende a escuchar a la persona con la que comparte. La pasión es amor y entrega por lo que uno hace… no obligación sino
por convicción (profesor 8, cursivas mías).

Han avanzado en la consolidación de identidad e integralidad profesoral positiva afín a los planteamientos del Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL) y su enfoque, desde la perspectiva del desarrollo
humano integral sustentable:
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Uno todo el tiempo sigue creciendo y formándose, entre más se
forma, se da cuenta que sabe menos; eso [es] rico de la profesión
y la docencia (profesor 60, cursivas mías).
La docencia me ha dejado elementos importantes para formarme
como persona, como ser humano, como trabajador social, como
maestro (profesor 34).
Me gusta, porque me comprometo, soy exigente conmigo misma
en todo; en mi casa, en mis actividades, en mi trabajo con los
funcionarios, con los estudiantes, con mi esposo, mi hijo (profesor 23).

Consideran como uno de los alicientes de esta profesión, sentirse
activos, jóvenes, vitales, lo cual implica beneficios directos en su persona:
“Siento temor de perder ese contacto con la gente joven, que lo mantiene
a uno activo” (profesor 54).
Acercarse al estudiantado, a través de consejerías, es otra forma de
enriquecer las relaciones: “Para mí el profesor está lejos; no es fácil vencer esa barrera: hacer consejería me ha dado la posibilidad de conocerlos,
me ha permitido acercarme a ellos en clase” (profesor 51, cursivas mías).
En ese horizonte, la enseñanza de calidad da respuesta efectiva a
necesidades de docentes y estudiantes. Hay maestros que reconocen la
docencia como opción profesional que incide en la calidad de vida, desde su reconocimiento laboral, hasta la libertad por decidir, posibilidad
de reflexionar sobre lo vivido: “Hago lo que quiero, me pagan por eso”
(profesor 34, cursivas mías). “Nunca me he arrepentido de estar en la
educación ni en educación superior; más allá del desarrollo profesional,
la calidad de vida para mí ha sido buena, he podido vivir bien, me ha dado
muchas posibilidades de vida” (profesor 24, cursivas mías).
Cualificación de estudiantes y egresados

Enseñar en la Universidad, como actividad profesional, posibilita a las y
los protagonistas docentes hacer evidentes sus logros.
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Es gratificante dar cuenta de que desde la docencia universitaria se
puede incidir en los procesos de aprendizaje de estudiantes, evidenciar
sus avances y constatar logros con egresados. A continuación compartimos diversos motivos de satisfacción que comentan quienes participaron
en la investigación:
Es gratificante semestre a semestre, cuando se acaba el periodo,
miro las estadísticas, 75 %, 80 % de estudiantes han logrado su
propósito, me siento contento. Quisiera que fueran todos, pero
no todos se comprometen; es prácticamente imposible (profesor
52, cursivas mías).
Dictaba una materia en quinto semestre y luego en noveno y décimo, es significativo ver cómo madura la gente; me gusta tenerlos
en quinto semestre y luego en décimo con cosas que uno les ha
dejado, les sembró la semillita (profesor 11, cursivas mías).
Pequeñas cosas satisfactorias alimentan mi gusto por enseñar;
escuchar un estudiante que después que le has mostrado algo,
usa esos conceptos o los maneja dentro de otro contexto; están
utilizando términos, apropiados de lo que vieron en una clase, es
bonito (profesor 51, cursivas mías).
Haber generado profesionales, que les está yendo bien en la vida:
estudiantes que terminaron y son profesionales, les está yendo
bien; me llaman y agradecen que haya sido profesor, genial, lo
llevo adentro (profesor 44, cursivas mías).

Los logros en el corto y mediano plazo posibilitan obtener una
valoración positiva y reconocimiento por parte del estudiantado y de
las relaciones que establecemos con este: “Uno en clase tiene momentos
bellos, sale y siente que ha hecho tanto, se evalúa: los sueños de esos
estudiantes, los estoy llevando, me siento realizada: me llena; salgo feliz
de una clase común y corriente” (profesor 41).
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Llegué a la clase; abrí el salón, estaba repleto; me vieron entrar,
se pararon y aplaudían, yo decía: “Qué pasó”, los empecé a mirar
y reconocer, eran los de la clase de producto del semestre pasado;
estaban fascinados que hubieran repetido conmigo otra materia…
me hace sentir contenta porque veo que la gente está contenta
conmigo (profesora 23, cursivas mías).
En la cátedra había otro grupo, iba a estar al frente de otro docente;
eran ochenta estudiantes, se matricularon en mi grupo, eso fue
una gratificación (profesor 34).
Me exigió una preparación no convencional de clase, estructurada, más aplicada y práctica; ese rol de docente; algunos me
escriben que vuelva a la Universidad (profesor 36).
Dios me dio un curso desde tercer semestre hasta décimo: el momento en que los recibí, hubo cambio de plan de estudios, una
redimensión; ellos eran los primeros de ese plan, al pasar al otro
semestre, no podían cubrir totalmente los docentes; comencé dándoles introducción a la ingeniería; el semestre siguiente, balance
de materia, de ahí en adelante cada vez ellos preguntaban qué profesor sigue, pedían que me dejaran con una materia de ingeniería…
terminé dirigiéndole el trabajo (de tesis) a todos y a dos que no,
fui jurado; fue una experiencia enriquecedora, son ingenieros de
alimentos hechos a mi imagen (profesor 38, cursivas mías).
Producir intelectualmente y obtener reconocimientos

Otro de los frutos de la docencia universitaria se materializa en la productividad que se logra a partir de la escritura, en la elaboración de materiales
educativos, en libros que permiten construir visibilidad, instituir a las
y los maestros como autores, que trascienden su nivel de actores en las
relaciones educativas; esto, a la vez que posibilita integrar la investigación
con la docencia y su visibilización: “Es grande cuando uno tiene oportunidad de salir con una ponencia a representar la Universidad y sentir
que a la gente le gusta” (profesor 38).
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Trabajé la materia “Ética de la empresa” y “Responsabilidad social
empresarial” en la Universidad, hacer un proyecto de investigación con estudiantes que se materializó en un libro fue interesante
porque interactué con los muchachos en investigación y en aplicaciones de la teoría en barrios marginales (profesor 14).
Trabajamos en el manual como estrategia para mejorar rendimiento, para llegar más al mundo, estar más organizados los
docentes en la asignatura, el campo de la biología relacionado
con diferentes ingenierías, veterinaria o agronomía… Ganarse
un premio, así fuera rifado, fue apoteósico. Mis compañeros se
emocionaron, hasta docentes que no me conocían, porque es una
retribución al trabajo juicioso (profesor 54).

También hay sensaciones de júbilo profesoral, cuando el estudiantado recibe premios por trabajos orientados en los procesos docentes:
Mi estudiante ganó un concurso internacional, a través de un
trabajo que desarrolló y yo supervisé […] una persona del común
puede ser reconocida internacionalmente, bajo una supervisión
profesional (profesor 5).
Comenzamos a implementar la investigación como eje transversal
en el programa, con mis estudiantes participamos en una experiencia de aprender a investigar investigando; una de las experiencias fue seleccionada para el Congreso Mundial en Investigación
Acción Participativa en 1996, fue novedoso y exitoso este logro
(profesora 40).
Proyectarse y trascender

Las y los docentes refieren también la construcción de sentidos extrínsecos de la docencia, que asocian con proyectarse y trascender. Desde
diversos campos del conocimiento, como agropecuarias, educación,
bibliotecología, comentan que aportan a transformar el mundo en que
vivimos. Esto implica hacer explícito un proyecto social, formular horizontes de cambio social, que podemos enmarcar en la acción cotidiana
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docente, hacia el horizonte institucional como desarrollo integral humano sustentable (DHIS):
Empecé a estudiar con sentido de para qué las cosas; cuando me
graduara, iba a ser profesora de fisiología: no enseñar cómo
me enseñaron; las cosas se enseñan aplicándolas y vivenciándolas…
más que dar información, formar y dejar la huella en las personas,
de alguna manera yo construía el futuro de otros; no quería construirlo mal, con malos ejemplos, ni prácticas; manejaba bien la
teoría, pero ¿qué dejar en ellos? Formar personas, poner el granito
de arena en cambiar esta sociedad facilista, de valores invertidos
(profesora 49, cursivas mías).
Sentía que enseñar lenguas de alguna manera te limitaba, te volvía
mecánico en estructuras gramaticales; no quería eso, quería algo
que permitiera mayor creatividad; no me imaginé como profesora
de pedagogía, ni haciendo un doctorado en educación; mi primera
opción fue maestría en literatura, de eso quedan ganas de enseñar
literatura nuevamente, de formar a la gente como educadora bien
formada, la educación permite transformar las condiciones de vida
de las sociedades (profesora 28, cursivas mías).
Me gusta que desde algún ángulo pueda aportar a que nuevas
generaciones limen dificultades que encuentro en la gente que
trabaja conmigo (profesora 23).

Aportar al cambio social implica propiciar cambios de mentalidad
con las y los estudiantes, formar criterios personales y profesionales:
“Me parecía importante el cambio de mentalidad en algunas cosas en el
país que vivimos; la oportunidad de aportar en algo, a darle otra visión
de mundo” (profesor 56, cursivas mías). “Que aprendan a tener criterio,
que se puedan apartar de lo que dice la literatura y juzgar o medir con su
propia regla lo que van a hacer; actuar de manera responsable innovando”
(profesor 33, cursivas mías).
Ejercer la docencia exige aportar a las y los estudiantes elementos
para defenderse en la vida, responder a sus expectativas presentes y
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f uturas, fomentar mejores comprensiones, vivencias y transformaciones
del mundo: “Mi intención es que sea útil en la vida de ellos, su desarrollo
profesional; en el fondo de cualquier ejercicio o práctica: que lo que llevan, lo puedan ver en su vida profesional” (profesor 38, cursivas mías).
Lo construido como sentidos extrínsecos es compatible con el horizonte de desarrollo humano integral sustentable que se propone en la
Universidad de La Salle:
Exigencias respecto a lo que quieren de la vida y lo que les puedo
ofrecer para ir a defenderse; me pregunto por el futuro con los
muchachos; una fuerte orientación de la doctrina marxista como
manera de entender colectivamente el mundo o nuestra oportunidad colectiva de vivir en este mundo (profesor 10).
La experiencia suprema de un profesor es constatar de manera
constante y persistente que los temas que aborda como problemas
del conocimiento, permiten una mirada más plena y comprensiva
del mundo social, político, económico, su institución, su ciudad,
su país; cómo desde las perspectivas de la ciencia, el arte, la filosofía les hago capaces de actuar democráticamente como ciudadanos solidarios comprometidos con transformaciones democráticas; cómo constituyo formas de pensar (profesor 3, cursivas mías).

Formar personas comprometidas con lo social implica construir
proyectos que incluyan la formación en valores, como afirman profesores
de ciencias administrativas y contables y optometría:
No tolero un administrador de empresas o un contador público,
estudiantes con que más tengo contacto, que no tenga sentido
de lo social… tampoco quiero la persona que sea muy buena en
su profesión, sin ser buena persona; ese complemento; resaltar
valores que muchas veces se están perdiendo, lo podemos lograr
(profesor 8, cursivas mías).
He tenido momentos críticos por cuestiones de orden personal de
mis alumnos, alguna vez hicieron falsificaciones de firmas; eso me

421

rosa maría cifuentes

cuestiona y mueve: no solo formar este alumno desde el contexto
disciplinar, son profesionales íntegros, honestos… uno se siente
con responsabilidad ética y moral con esos alumnos (profesora 32).

Por lo planteado, en la docencia universitaria aportamos a formar
mejores profesionales, con conocimientos, vivencias, experiencias que
permiten trascender lo cognitivo:
Me gusta tener contacto con egresados; a niñas que trabajan en el
sector, les pregunto: “¿Te sirvió la clase, qué falta para que nuestros ingenieros de La Salle sean más completos?”. Me cuentan sus
vivencias y empiezo a adaptarlo a mis clases; los egresados traen
de la empresa problemas y los adapto para que otros que salgan,
vayan con fortalezas (profesor 41).
Siempre me interesó que la gente accediera al conocimiento científico por su propia naturaleza; me atrajo la posibilidad de transmitir ese conocimiento y ser traductor de ese conocimiento a la
gente en general… la aptitud frente al conocimiento (profesor 37).
[Otro sobre este tópico comenta] Les cuento cosas; contar experiencias es una forma de dejar algo de lo que le pasó a uno
(profesor 7).

Profesoras y profesores ilustran formas de trascender el nivel informativo, de conocimientos; de esa forma rescatar y potenciar en las
actividades de formación el ser integral que hay más allá del estudiante:
Miro el ser, los valores, la persona: para él está primero su mamá,
darle un beso, llevarle un ramo de rosas a la casa y devolverse. Le
costó llegar tarde, no estar en una exposición. Le digo, tranquilícese; estaba dando un regalo a la mamá; me encanta ese valor,
no se lo puedo tajar con un cero. Todo tiene valor, todo se paga, es
un riesgo en la vida profesional; les enseño, haces tu exposición
en otro momento, sobre cuatro. Puedo llegar tarde a mi trabajo y
cuesta, tengo que pagar; si es una empresa drástica, memorando a
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la hoja de vida. Les aclaro esas cosas y aceptan. No puedo darle valor a un estudiante si sabe o no, por su vida, hay que crear responsabilidad, me dicen profe usted es chévere, bacana pero estricta,
las dos cosas; les enseño como seres (profesor 56, cursivas mías).

Al respecto, una profesora dice: “Volví del colegio y empecé a enseñar
de otra forma, teniendo en cuenta herramientas pedagógicas, pensando
en el estudiante: hay un ser humano detrás” (profesora 31).
Se vivencia como significativa y gratificante la posibilidad de posicionarse y especializarse en temas concretos, evitar la dispersión de
funciones y temáticas que se abarcan al inicio de la carrera docente.
Uno va encontrando su nicho, desde el punto de vista pedagógico,
didáctico y profesional, el tema, contenido o conocimientos para
los que es mejor. Cuando pude posicionarme en la Universidad y
elegir lo que quería orientar, me sentí mejor… se va logrando en
la medida en que llenes un mismo espacio académico durante
por lo menos dos semestres consecutivos; te da la posibilidad de
evaluar lo que hiciste, qué hiciste mal, qué bien, qué quieres implementar, cómo variar los contenidos; a veces no son adecuados,
puedes tener la opción de ajustarlos de acuerdo con los grupos
(profesor 33, cursivas mías).

Es satisfactorio que el maestro pueda decidir sobre su tiempo y
condiciones de trabajo, leer, escribir, investigar. Aportar a mejorar la calidad de la docencia universitaria implica tener en cuenta el tiempo de
las y los docentes así como factores que pueden influir en su satisfacción.
La satisfacción personal y profesional en el marco de la vinculación institucional implica también el trabajo, las relaciones con directivos o colegas,
efectividad de la organización. Mejorar la satisfacción aporta a dinamizar la
institución y la calidad de procesos formativos. A menos causas de insatisfacción en la enseñanza, mayor satisfacción de profesores, lo que pasa por
aumentar su responsabilidad y autonomía en la toma de decisiones, consolidar expectativas de mejora personal y profesional, lograr reconocimiento
y éxito, así como consolidar su visión profesional. Necesidades de reconocimiento, expectativas de promoción, implicación en responsabilidades
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de formación inciden en la moral profesional, la capacidad de trabajo y la
efectividad como miembro de un colectivo (Zabalza, 2002).
Sombras que desafían

También identificamos historias desafiantes, como recovecos que generan la sensación de sin salida en el laberinto; causan choque emocional,
desencantan, dan cuenta del devenir con estudiantes en diversos
momentos del ciclo de la docencia universitaria. Estas generan cuestionamientos personales, existenciales, profesionales.
Circunstancias, situaciones personales

Hay situaciones de orden personal que pueden afectar negativamente
el ejercicio docente:
Estaba en Los Andes un semestre que mi papá estaba enfermo…
se veía representada en la calidad de la clase, la alegría de los estudiantes por la clase que era menor, menos interés, más quejas…
me retiré de dar clases… Ese ha sido uno de los momentos más
duros: mi relación con los estudiantes; distancia; el plano personal, llegar a contarle al estudiante, que mi papá está enfermo… ese
momento sentía que no era el espacio, ni el lugar; ellos no sabían
qué pasaba… Ha sido el peor momento de mi vida; coyuntural,
una situación especial, particular (profesora 51, cursivas mías).

En lo personal, resulta desagradable y poco satisfactorio cuando el
trabajo absorbe la vida familiar: “En ocasiones se prioriza el trabajo sobre
la familia, sobre la vida; uno termina llevando trabajo a la casa… Tratando de hacer esa parte integral de meterse en investigación y docencia, es
complejo, quita mucho de la vida personal” (profesor 45, cursivas mías).
Insuficiente preparación

Al inicio de sus vinculaciones testimonian “la primiparada”; momentos
o situaciones de “choque”, de desencuentro con estudiantes: “Al comien-
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zo parecía muy joven, tenía cara de niña; los chicos dicen esta viene con
poca experiencia, joven o inexperta, tratan de formar indisciplina… de
pronto si era, porque enseguida salí del pregrado, no tiene que ver con
conocimiento, preparaba bien las clases, planeaba los ejercicios y decía
con argumentos, sustentar que sé, puedo y les puedo enseñar; me llené
de fuerzas y logré salir” (profesor 42, cursivas mías).
En el proceso de consolidar la experiencia profesoral, las y los docentes van enfrentando estas situaciones, reflexionando y construyendo
criterios, habilidades para la negociación y resolución:
Tuve una experiencia desagradable a los dos años: los estudiantes
me desafiaban… vivían pendientes de dónde fallaba… Fue incomodo, porque tocaba ponerse serio; controvertir al estudiante delante de los demás; esto dañaba el ambiente de clase (profesor 37).
Los estudiantes se habían vuelto apáticos, perezosos, “mediocres”,
no asumían retos, les colocabas algo básico y se convertía en problema… me desmotivó (profesor 18, cursivas mías).
Cada curso, hay un estudiante complicado: no todos los muchachos llegan con todas las capacidades, muchas veces porque no
tengan voluntad de estudiar sino porque no tienen capacidad y
aptitud (profesor 59, cursivas mías).

Finalmente, otro profesor indica:
Una estudiante estaba repitiendo, iba regular, llegó cuarenta
minutos tarde al examen, le dije: “No puedes presentar, paga un
supletorio […]”. Llegó una hora tarde, el reglamento dice cero; fue
cero… Le dije: “[…] tienes que aprender responsabilidad […]”. A los
tres días apareció el papá, diciéndome que se le había varado el
carro, que comprendiera, que no fuera intransigente; le dije: “¿Señor usted qué hace?”. “Soy abogado”. “¿A qué rama del derecho?”.
“Penalista”. “Usted litiga, si está defendiendo a una persona y llega
una hora tarde a la audiencia ¿qué pasa?”. “Se cancela la audiencia”.
“¿Y cuánto tiempo pasa antes de la próxima?”. “Mínimo un mes”.
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“Usted condenaría a una persona inocente a estar un mes más en
una cárcel porque llegó tarde […]”. Le dije: “Señor ¿por qué a mí
me importa más la formación de su hija y el futuro que a usted?”.
Me dijo: “Usted debió ser abogada, qué bueno que mi hija tenga
una profesora como usted, gracias, la felicito” (profesora 49).

El abordaje de las relaciones con estudiantes genera desafíos y reflexiones: “Una vez me amenazaron, hace veinte años, había en este país
violencia por todas las esquinas; unos estudiantes que perdieron, me
mandaron un muchacho, en esos días, era práctica, no solo a mí me sucedió, una situación, experiencia marginal, derivada del trabajo docente”
(profesor 52, cursivas mías).
Exijo más; algunos estudiantes, uno los tiene más en c uenta para
el proceso; el año pasado dos chicos alumnos míos, se suicidaron…
estuve sentada con ese chico ese día; si él me hubiera dicho
tengo un problema gravísimo, hubiera podido ayudarle para
que no tomara esa decisión. Una niña este semestre se retiró
porque no tenía cómo pagar el transporte para venir a la Universidad… estamos tan alejados que no podemos saber muchas cosas
(profesor 58).
Venía de una escuela de mucha exigencia… tiendo a ser exigente…
en un momento sentí que choqué contra la pared… la única opción
en ese momento fue bajar el nivel de exigencia, pero al repensar
vuelvo a chocar contra mí, porque independientemente si es estudiante diurno o nocturno, estoy contribuyendo a profesionales
que van a competir frente a cualquier profesional; la formación
tiene que ser de calidad y calidad implica exigencia (profesora 4).
Decisiones apresuradas

En el plano institucional, las y los docentes nos compartieron también
reflexiones sobre el riesgo que en el contexto universitario implica tomar
decisiones apresuradas y, por ello, impertinentes:
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Decidí estudiar una maestría en administración de empresas.
Cuando inicio, en la facultad me dijeron: con capacidades nuevas, me lanzan en posgrado y en pregrado a trabajar con esa área.
Fue una decisión apresurada; me tuve que enfrentar con cursos
de un tema en que mis conocimientos no eran lo máximo; aun
no lo son (profesor 46).
Regresar a Colombia y no estar preparado para arrancar de lleno
con la docencia, necesitaba más tiempo para prepararme: una cosa
es ser ingeniero en la industria trabajando, aplicando sus conocimientos, aprendiendo y otra, ser docente de Universidad, necesitaba tiempo para ajustarme, porque preparar una clase requiere
mucho tiempo y cometí errores… usted tiene el conocimiento pero
le toca retroalimentarse de nuevo (profesor 5).

Hay decisiones apresuradas que tienen que ver con procesos de
cambio institucional; entre ellos, los curriculares: “En el nuevo plan
de estudios la materia de ‘Recurso de agua’, los estudiantes la están viendo en cuarto semestre sin haber visto química ambiental, es extraño, no
entiendo… las horas de la materia se van a reducir” (profesor 44). Otra
comenta:
Ingresé al salón y me encuentro un estudiante que tenía… una
deformación grave en el rostro, parecía casi como si tuviera una
máscara de un monstruo, la Universidad no me informó que iba a
tener un estudiante especial en esta clase; el susto, el impacto fue
impresionante, no pude iniciar la clase… luego de mucho hablar
con la psicóloga, me acerqué al estudiante y me di cuenta que tenía competencias altas, fue difícil el impacto de tener una persona
diferente en el grupo; no lo esperaba ni era lo normal para mí; lo
otro, la situación social: hay personas reinsertadas de la guerrilla,
los paramilitares, una situación social compleja que tienes que
combinar con la docencia. La situación actual de los jóvenes, falta
organización del tiempo, aumento de tecnología en todos sus procesos educativos con los cuales o uno se pone a tono o se va quedando
atrasado, he sentido en estos doce años como docente, que cambian
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de pensamiento, exigen y necesitan herramientas diferentes hoy;
si seguimos con una clase tradicional, no tenemos en cuenta esos
sentimientos y pensamientos, no podríamos lograr mucho, lo más
crítico es la parte social y de actualidad (profesora 36, cursivas mías).
Al primer año de ingreso como todas las universidades lo evalúan a
uno, no me fue bien con los estudiantes, y mi directora decana me
llamó, deja esto porque no sirves, salí traumatizada… La asistente
académica me dijo: “No renuncias porque tú tienes que sentir que
no te gusta ese campo, que no puedes, no tienes esos dones y tú
decides” (profesora 41, cursivas mías).

Las dificultades generan preguntas, recuerdan el carácter complejo
de la docencia universitaria como gran desafío, que a todas luces trasciende el plano del conocimiento, la ciencia, la capacitación, el entrenamiento: “Me ha preocupado terminar como un docente burócrata, no
sé cómo decirlo sin ser peyorativo, no quiero terminar esperando a que
esto me sirva para ganarme cierta cantidad de sueldo en una Universidad” (profesor 10).
Las sombras que identificamos para recorrer el laberinto, evidencian
que la actividad docente es un foco constante de desgaste profesional, que
requiere apoyos institucionales, consolidación personal, profesionalización en su ejercicio.
Vamos comprendiendo que los modos de estar y ser en la Universidad despliegan diferentes modalidades e implican asumir distintas
significaciones: la realidad como potencial, como horizonte, al reconocer
conocimientos y sujetos pensantes, ubicar su análisis, en el marco definido por una relación de conocimiento que manifieste distintos modos de
apropiación de la realidad; entender la relación en el marco del conjunto
de facultades como sujeto pensante, de visiones, esperanzas y acciones.
Esperamos aportar a la visualización como totalidad de esta diversidad, para comprender las exigencias complejas de la realidad; avanzar en
construir la historia desde nuestras propias aproximaciones y vivencias,
tejerlas en sus dimensiones ética, económica, social, política y cultural;
proyectar opciones de construcción, al recuperar la historicidad. Avizorar horizontes de posibilidades; permanecer abiertos a lo por-venir,
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mantener la lucidez del pensar ante el cambio, o la capacidad de pensar
por sobre el error y lo que se desconoce, vincularse con espacios de vida
del sujeto, desde el pensar categorial y su lenguaje (Zemelman, 1998).

Potenciemos docencias universitarias pertinentes,
plurales, significativas
En este capítulo hemos caracterizado rutas de entrada a la docencia
universitaria, recorridos por los desarrollos profesionales, las comprensiones y valoraciones, desde las luces y sombras evidenciadas por los
protagonistas. Procede ahora, ubicar horizontes de afianzamiento y
potenciación de esta práctica, en este escenario. Asumir y comprender
la complejidad del laberinto nos permite reflexionar sobre lo vivido,
construido y compartido; tomar distancia, emprender actitudes estratégicas y transformadoras. Configura grandes desafíos para trascender
el sentido de “sin salida” y proyectar con templanza, la construcción de
nuevos aprendizajes y horizontes.
Aportes de la formación docente para saber transitar
por el laberinto

La formación docente es una vía esencial para la configuración de subjetividades y la profesionalización en la Universidad. Se relaciona con
experiencias o procesos de capacitación (formal, no formal, autogestionada) en las cuales ha participado el profesorado, para afianzar sus
desempeños en el contexto universitario, en los horizontes educativo,
curricular, de evaluación, entre otros; aporta luces para transitar los laberintos universitarios y construir caminos y aprendizajes.
La formación docente aporta a reconocer los rasgos de los procesos
de enseñanza y aprendizaje; a comprenderlos y valorarlos. En esta se
reconocen varios niveles: pregrado, actualizaciones, diplomados, especializaciones, maestrías en La Salle y en otras universidades.
Cuando un maestro ingresa como profesor a la Universidad, ¿está
preparado para asumir y ejercer la docencia universitaria? ¿Cuándo logra
estarlo? ¿Se es maestro por intuición o por repetición? La docencia exige
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condiciones como conocimientos y competencias, preparación, requisitos de entrada, procesos de progreso en la carrera profesional. Hemos
visto docentes que han desarrollado la dimensión profesional por experiencias previas como estudiantes, por las formas como aprendieron,
sin soporte teórico, pedagógico, metodológico, didáctico o axiológico.
También quienes se fueron formando desde diversas fuentes: el pregrado, principalmente en educación y ciencias básicas (licenciaturas), en la
perspectiva de ser maestros (no necesariamente universitarios).
En este apartado damos cuenta de procesos de formación docente, en
la perspectiva de contribuir a posicionar la docencia universitaria como
actividad profesional. Somos profesionales, porque llevamos a la práctica
conocimientos y competencias que exigen preparación; desarrollamos
una actividad de relevancia social, en diversos contextos, en interacción
con sujetos y mediando contenidos, con propósitos formativos. Esta labor
implica estructura y competencias comunes (Zabalza, 2002).
Hemos documentado la transformación y complejización de las características de dedicación del profesorado que hoy se enfrenta a ejercer
las funciones misionales de la Universidad; el cambio en las condiciones
de trabajo: masificación de estudiantes, atomización de materias, incorporación de nuevas tecnologías, combinación de trabajo en aula con
tutorías para afianzar aprendizajes, aprender del contexto y aprender a
investigar, así como interactuar en otros programas interinstitucionales.
Hoy se prioriza para el docente universitario, el papel de facilitador
de aprendizaje, se demandan conocimientos específicos, formación permanente sobre nuevos contenidos y mediaciones didácticas, habilidades
que pueden ser adquiridas, mejoradas y ampliadas. Además de conocer la
materia, requerimos saber cómo aprenden las y los estudiantes, manejar
recursos de enseñanza, ser capaces de analizar y resolver problemas, hacerlos comprensibles, seleccionar estrategias adecuadas para promover
el aprendizaje, organizar ideas, información y tareas.
Necesitamos desarrollar saberes teórico-prácticos pertinentes a
las condiciones del nuevo contexto y sujetos, saber qué contenidos son
útiles para el propósito que se encomienda y qué mecanismos utilizar
para hacer posibles aprendizajes efectivos, así como comprobar si se han
producido adecuadamente.
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Formación docente en escenarios diferentes a la Universidad
de La Salle

Las universidades suelen promover procesos de formación de sus docentes.
Algunos profesores dan cuenta de estas acciones, como requisito por cumplir, en niveles de actualización o formación avanzada (especialización
o maestría). Comentan algunos beneficios personales y profesionales
derivados de la formación docente: “He hecho cursos de pedagogía, que
por obligación las universidades en que he trabajado me mandaban hacer,
he sacado cosas interesantes, no me sentía atraído” (profesor 37).
También indica un profesor: “No soy de diploma pedagógico, nunca
he tomado un curso de posgrado, he hecho diplomados en didácticas”
(profesor 48). Otro docente señala:
Tuve oportunidad de tener capacitaciones de competencias por el
Ministerio de Educación, hice mi propia versión de la forma como
vi la vida, lo que me gustaría hacer cuando fuera mamá y lo que
encontré de competencias. Cuando fui mamá, empecé a meter lo
de competencias, me transformó, ha servido para modificar la educación con mis niñas; pensaba que la letra con sangre entra; me di
cuenta que no; tuve oportunidad en otra universidad de hacer un
diplomado de evaluación por competencias (profesora 56, cursivas
mías).

En el nivel de educación terciaria, las y los docentes han cursado
especializaciones que han aportado a su desarrollo profesoral y han sentado las bases para su profesionalización como profesores universitarios,
a partir de sus inquietudes, desde el contexto de enseñanza.
Una profesora plantea haber desarrollado la especialización como una
forma específica de prepararse para la entrada al ejercicio de la docencia
universitaria: “Por convicción para comenzar mi carrera docente; quería
aprender sobre el ejercicio antes de entrar en la docencia. Hice especialización, en el 2001, terminé en el 2003, después de graduarme, me
vinculé con la Universidad, apliqué a una convocatoria” (profesora 33).
Otros docentes comentan el aporte de las especializaciones cursadas a su
ejercicio profesoral:
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Enseñar en todo [el] bachillerato en un colegio del Opus Dei me
permitió tener contacto con visitas de capacitación que hacia el
colegio para profesores… vi un afiche de una especialización en
gerencia educativa en la Universidad de la Sabana; solo pagaría el
30 %. El primer día que me senté en el aula me cambió el mundo:
vi un panorama diferente; sentarme con otros compañeros docentes, fue la maravilla, me hizo ver otro mundo de la educación,
me gustaba, tanto que sacaba mejores notas que mis hijos que
estaban en la Universidad (profesor 50, cursivas mías).

Un docente comenta: “Hice una especialización en pedagogía de
la creatividad dirigida a disciplinas, ciencias sociales, administrativas;
interesante saber que a partir de la pedagogía y la educación, se podían
generar motivaciones creativas, innovadoras… me sirvió, afianzó mi vocación por la docencia; quedé con ganas de seguir” (profesor 60, cursivas
mías). Otro profesor plantea: “Viendo la necesidad, hice la especialización en docencia universitaria en la Universidad de Santo Tomás; veía
cosas que me hacían falta; era muy estricto, rígido, como el recuerdo de
esos buenos profesores que tuve; formaba la idea de que esa parte estricta
me hacía muy buen maestro” (profesor 7, cursivas mías).
Profesores y profesoras de diversas áreas del conocimiento (administrativas y contables, salud, educación, ingeniería) han cursado maestrías
en educación, docencia o temas afines, que les han posibilitado mejorar
sus prácticas docentes en innovaciones particulares.
Así, un docente manifiesta: “A partir de la maestría en pedagogía de
la tecnología, intento siempre aplicar conocimientos, sobre aprendizaje
significativo, me gusta esa temática, hice mi experiencia de grado sobre
eso y lo aplico; me gusta ver que el estudiante evolucione a partir de ir
mejorando sus conceptos” (profesor 17, cursivas mías).
Otro indica: “Hice maestría en pedagogía que me marcó, vi que
además de enseñar, podía relacionarme mejor con estudiantes, retroalimentarlos a las buenas, sentí que mis clases mejoraron, me empecé a
considerar mejor docente” (profesor 31). Y uno más señala: “Siempre tuve
orientación a la educación. Hice maestría en el mismo campo y después
especialización y doctorado, que me abrió posibilidades de ver otras cosas.
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He tenido oportunidad de ir conociendo distintos niveles de formación,
eso da impulso, lleva a retos, a querer hacer nuevas cosas” (profesor 24).
También hay un docente que relata: “Hice maestría en educación en
la Universidad Javeriana, porque quería formarme específicamente
en eso; ser realmente docente. Me gradúe en 1985; siempre buscando
alrededor de la docencia, una formación permanente” (profesor 38).
Procesos de formación en la Universidad de La Salle

En concordancia con el carisma del fundador, san Juan Bautista de La
Salle, se atiende de forma especial el desarrollo docente; para ello se
cuenta con una formación básica, en perspectiva de afianzar la docencia,
permanecer en el cargo, garantizar permanencia en la carrera docente.
En primer lugar, los procesos de inducción de profesores nuevos (ningún
docente hizo referencia a estos).
La Coordinación de Pedagogía y Didáctica es la instancia encargada
de estos procesos, para lo cual tiene como referente el librillo institucional número 37 (Universidad de La Salle, 2010), en el cual se plantea que
para lograr la gestión con calidad y calidez de la enseñanza y del aprendizaje, se reconoce que el maestro requiere condiciones científico-técnicas
del conocimiento, que le permitan implementar alternativas metodológicas innovadoras, estrategias de enseñanza pertinentes, rentables,
dinámicas y colaborativas.
El mundo contemporáneo exige formar profesionales idóneos en su
ser y hacer, situación que implica promover la dignificación de la profesión docente a partir de la constante formación y actualización, con
múltiples estrategias. La docencia innovadora “requiere [un] profesional
capaz de diagnosticar, diseñar actividades, experiencias y proyectos de
aprendizaje; configurar y diseñar contextos, preparar materiales, tutorizar [el] desarrollo de estudiantes, evaluar resultados de sus aprendizajes”
(Universidad de La Salle, 2010, p. 59), de forma que abarque elementos facilitadores de habilidades frente a la gestión del conocimiento,
al currículo, a la posibilidad de innovar sobre su propia práctica, a la
posibilidad de trabajar colegiadamente. Así se amplía el panorama de
comprensión de los alcances de la formación en educación superior a la
formación de un nuevo ciudadano como sujeto crítico, autónomo, con

433

rosa maría cifuentes

sensibilidad; las y los docentes requieren orientar a sus estudiantes en
lo disciplinar, ético y axiológico; desarrollar, además de motivación profesional intrínseca, compromiso moral (Universidad de La Salle, 2010).
En este horizonte, la Universidad de La Salle ofrece propuestas de
desarrollo profesoral que estimulan la formación relacionada con procesos de sensibilización, fundamentación, planeación y evaluación de la
enseñanza y el aprendizaje. Las y los docentes reconocen diversas modalidades, así como el valor de las temáticas y los conferencistas como
aporte a su desarrollo profesoral.
Hay quienes comentan que iniciaron la formación por gusto docente o porque en la formación descubrieron aportes a la cualificación del
ejercicio profesoral: “En la medida en que me va gustando estar en la cátedra, empiezo a mirar cosas que aprender. Primero hago un diplomado
en docencia, me entero que hay teorías, que uno puede hacer una serie de
cosas en el aula” (profesor 1). “Me ha enriquecido el aprendizaje basado
en problemas (ABP), importante una profesora de México, Stella Quintar
y Liceth; he estado en otros cursos” (profesor 6). Otro docente indica:
“En la Universidad de La Salle empiezo a descubrir cursos de formación
lasallista, en pedagogía, a encontrar un entorno académico diferente que
me empieza a mostrar otra cara de la docencia que desconocía; empezó
a gustarme; compartir experiencias, construir un proceso de enseñanza
aprendizaje; empecé a mirar la docencia no solo como una opción laboral,
sino como posibilidad de vida” (profesor 18, cursivas mías).
Los procesos de formación han aportado a dimensionar la visión
sobre el ejercicio profesoral. Hay docentes que dan cuenta del Simposio
de Experiencias Docentes como una modalidad de aporte a la reflexión,
cualificación y socialización de las prácticas:
Adicional los cursos de pedagogía, participé en el Primer Simposio de Experiencias Docentes organizado por la Universidad, la
primera vez, pensando en las experiencias que hemos tenido los
docentes. Los cursos de formación que se desarrollan, el “Diplomado de pedagogía y didáctica desde una perspectiva universitaria lasallista”; todo eso ha ido alimentando de manera alterna,
las experiencias que he vivido día a día, con lo que los estudiantes
me han ido enseñando (profesor 8).
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Dejan entrever la necesidad de promover formación didáctica específica en las disciplinas, pues para enseñar en campos particulares del saber
no es suficiente adaptar los conocimientos de la pedagogía a los campos
específicos. Si bien la pedagogía es un campo general, en la Universidad
implica el desarrollo de la especificidad disciplinar.
Los docentes reconocen que se ha venido desarrollando una oferta
permanente, sistemática y progresiva de formación docente, a la que puede acceder el profesorado universitario, la cual constituye un incentivo
para la formación y aporta al desarrollo de la carrera docente.
Hay docentes que evidencian disposición activa a formarse, mientras
que otros aprovechan cursos de la Universidad de La Salle para aprender
(disposición receptiva). Cabe la posibilidad de que esta oferta formativa
se asuma como requisito para mantenerse en la carrera académica; esto
es difícil de detectar.
Un docente indica, por ejemplo: “Moodle es peleado, me ha tocado
ir a otras universidades a hacer mis plataformas, a aprender, uno tiene
que estar al día con los avances tecnológicos” (profesora 35). Otro, por
su parte, manifiesta: “La Universidad nos ha ofrecido cursos virtuales,
hemos aprendido a montar módulos, enviarles información por correo
y adaptarse a cambios de tecnología” (profesor 7). Otro sobre el particular comenta: “Cuando entré a La Salle encontré cursos maravillosos de
mitad de semestre que jamás me pierdo; una profe me marcó, Marieta
Quintero, me enamoró, fue una experiencia increíble, una de las que más
recuerdo y el curso de CIF, traje uno de los libros de Zemelman para que
me lo autografiara, para mí fue ver a una estrella de rock” (profesor 49).
Otros docentes dejan entrever la complejidad de aproximarse al
campo pedagógico y sus resistencias frente a la especificidad del saber
pedagógico: “Cursos de pedagogía y lasallismo, momento de reflexión y
cuestionamiento, me sentaba con profesores de otras áreas, empezaban
a hablar de filosofía de Piaget, para mí era chino; yo sabía de lentes, de
visión binocular, de ojos, ellos tenían un estereotipo. Formalmente no
he sido formada, parto de la experiencia” (profesora 32).
Miguel Zabalza (2002) afirma que el ambiente organizativo influye
en el desarrollo profesional y permite ir creciendo en racionalidad (saber
qué se hace y por qué), especificidad (saber por qué unas cosas son más
apropiadas que otras en circunstancias dadas) y eficacia. En ese proceso
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se relacionan sentimientos (vida personal en general y experiencia sobre
el terreno) asociados con la profesionalidad renovada en la docencia
universitaria, que implica reflexionar sobre la propia práctica, pues la
práctica reflexionada incrementa la competencia; permite documentar
la propia actuación, evaluarla o poner en marcha procesos de reajuste.
Aprender a trabajar en equipo y cooperar para lograr un ejercicio docente cohesionado e institucional, que permita continuidad e integración
de actuaciones. Afianzar la orientación de la enseñanza al mundo del
empleo, combinar la visión académica con la de la vida profesional.
Visualizar la enseñanza desde el aprendizaje y la didáctica: pasar de
especialista a didacta de la disciplina (organizar el proceso para que
los estudiantes puedan acceder al nuevo conocimiento, recuperar la
dimensión ética de la profesión).
Otra vía para la formación profesoral en la Universidad de La Salle
es la Maestría en Docencia; se reconocen diversidad de aportes (desde
mantenerse en la institución a tono con las nuevas exigencias, hasta
cualificar su vida personal y profesional), que inciden en el crecimiento
y la transformación del profesorado lasallista.
Un docente dice, por ejemplo: “Pretendía hacer otra carrera, ingeniería civil, pero entré a trabajar inmediatamente salí de pregrado, en la
Universidad comenzaron a exigir, por procesos de acreditación, Maestría.
Tuve que comenzar mi Maestría en Docencia acá, luego que la terminé;
continué preparándome en educación, con cursos” (profesor 42).
Otro comenta: “Después de trabajar mucho tiempo, resolví que tenía
que ser realmente un profesor, hice mi Maestría en Docencia, quería ser
aceptable como profesor para mí mismo y los estudiantes” (profesor 2).
“Hace dos años obtuve la maestría en docencia; pude interactuar con colegas sobre sus problemas, retos y situaciones en cuanto a la clase, me ha
nutrido” (profesor 19).
Uno más manifiesta: “La Especialización en Pedagogía permitió
conocer la fundamentación pedagógica, las didácticas, procedimientos
y estrategias; la Maestría, conocer más sobre la docencia universitaria;
ha enriquecido mi ejercicio docente” (profesor 13). También hay otra
docente que relata:
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Cursé la Maestría en Docencia del 2006 al 2008; cada materia
era nueva, un descubrimiento, leer los libros era una maravilla…
Veía pulcritud, que lo que se dice es lo que se hace… aporta a mis
discusiones con respecto a la enseñanza, a la pedagogía, las quejas con los estudiantes… nos ayudó a ser coherentes, me reafirmó
bases, sustentar una pedagogía no tradicional, constructivista,
con elementos de aprendizaje social (profesora 27, cursivas mías).

Ser y ejercer integralmente la docencia universitaria implica la formación integral, que en la academia va de la mano con la vida; reconocer
el valor de la experiencia como componente fundante del desarrollo
profesoral universitario: “Estudié para profesor, pedagogía, he tomado
cursos, en la Nacional y acá; que eso representa el 50 % de mi aprendizaje
como profesor; he aprendido a partir de los golpes y de las fortunas; es en
esencia experiencia, ambas cosas” (profesor 20, cursivas mías).
En la formación se vincula la subjetividad del docente, sus anhelos,
deseos de cambio, transformación, desafíos como parte del desarrollo
profesoral; se requieren planes de formación, con explícitas y adecuadas
concepciones de formación, docencia, pedagogía de educación superior:
organización, difusión, motivación, que respondan al interés del profesorado, al diagnóstico de necesidades, al estímulo, al interés por formarse,
aprender, mejorar y compartir.
Intereses y necesidades de formación didáctica

A continuación presentamos algunos aportes en este horizonte, a partir
de las palabras de las y los docentes que participaron en la investigación.
Sobre didácticas, proponen:
Cómo hacer la clase, en qué voy a estar sustentada, cómo me debo
preparar a preguntas y respuestas, cómo meto a un estudiante en
el tema, cómo lo enamoro, no es fácil, tiene uno que buscar todos
los días estrategias (profesor 41).
Didáctica y estrategias, me ha tocado aprender… Cuando estudié
las condiciones eran diferentes, no apuntaban a la formación
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integral, la parte humana y afectiva eran por un lado y por otro la
académica (profesor 54);
A nosotros los ingenieros nos forman y llevan a que tenga aplicabilidad todo; es importante un soporte validado de pedagogía;
uno puede saber mucho, pero no lo sabe transmitir (profesor 41).
Hay conmigo muchos profesores que creemos que hacemos las
cosas a veces bien y no las estamos haciendo tan bien; reflexionar
alrededor de eso me parece importante… uso de tecnologías, he
leído, hecho trabajos pero en este semestre es poco lo que llevo,
veo mucha gente investigando alrededor y las cosas que se están
estudiando… mantenerse al día en todo lo que concierne al área
de uno (profesor 42).

También una profesora propone un abordaje más complejo y teórico,
desde la pedagogía: “Formarme en procesos para entender en qué etapa
del pensamiento está el estudiante y decir qué le falta, e irlo llevando al
razonamiento: ¿cómo logro mejorar esos procesos? Si uno lo logra con lo
que da de la disciplina, saldrían mejor, pero no está en la mente todavía
conducir esos procesos” (profesor 31).
Otros relatan sus búsquedas individuales, que implican necesidad
de acompañamiento: “Me compré una cámara de video y grabé algunas
clases; a los estudiantes no les gustó… las que alcancé a grabar fueron
suficientes, me ayudaron para mirar cosas… herramientas para intentar
hacer mejor, me gustaría haber podido ingresar a la Maestría en Docencia, pero me enteré tarde” (profesor 5).
Resaltan el aprendizaje intuitivo, experiencial, la necesidad de
vincularlo al desarrollo personal, a la reflexión, al compromiso ético;
cuestionan el aporte a la formación de otros docentes, y proyectan la
cualificación del ejercicio a partir de la formación.
Uno, por ejemplo, manifiesta: “Aprendizaje basado en problemas,
aprendizaje autónomo, colaborativo; para mí es asustador, porque no
tengo formación pedagógica, me mueve la pasión o el gusto por enseñar,
más que una metodología específica o corriente pedagógica; es intuitivo” (profesor 51, cursivas mías). Otro comenta: “No soy formado como
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docente, me formaron mis profesores; nunca tuve escuela, como sí mis
hermanos, que son licenciados” (profesor 35, cursivas mías).
También otro docente indica: “Los profesores universitarios al comienzo estábamos enfocados en lo disciplinar; los procesos que se dan
en las personas a nuestro cargo, están un poco descuidados; en la medida
en que un profesor avanza en su trabajo, tiene que preocuparse por cuestiones pedagógicas” (profesor 39, cursivas mías).
Otro afirma: “Sé la parte disciplinar, más por experiencia que capacitación formal… más que la teoría, la práctica; es fortaleza de los que no
somos de formación pedagógica” (profesor 32). Por su parte, otro profesor
relata su experiencia: “Elementos pedagógicos, he leído de educación y
comparado gente que ha hecho formación, digo ¿para qué le ha servido
la Maestría si no la aplica?, he visto profesores que han hecho cursos,
maestrías, llegan a dictar la clase y ya, ¿dónde está el compromiso con
el estudiante? Sería más interesante, no tanto para conocer cosas, como
compartir experiencias con profesores que posiblemente sean cuadriculados” (profesor 44).
Hay profesores que comparten la proyección hacia el futuro, en el
desarrollo de su formación doctoral: “Quisiera en algún momento tener
tiempo y disposición de hacer un posgrado en docencia; tomar tiempo;
gracias a dios el cerebro no caduca” (profesor 49, cursivas mías). Otro
profesor dice: “Quedé con ganas de seguir, hacer el doctorado de educación acá en la Universidad” (profesor 60, cursivas mías).
El desarrollo profesional no solo es asunto de la Universidad, también
de profesores; requiere esfuerzo continuo y permanente; la Universidad
ha trabajado en la cualificación y diversificación de la oferta formativa,
en pro de la dignificación de profesiones docentes y la acción creativa
conducente a formación permanente con calidad y excelencia.
Es clara la insuficiencia del bagaje teórico sobre la pedagogía, o promover el relato de historias o experiencias; falta desarrollar el nivel de
reflexión apoyada en la interpretación y el análisis que haga de ello un
saber fundamentado (Universidad de La Salle, 2010). Los frutos de esta
investigación contribuyen a promover la interpretación de la práctica,
establecer relaciones entre conocimientos y experiencias docentes:
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Cada vez requerimos formación polivalente, flexible y centrada
en capacidad de adaptación a situaciones diversas y solución de
problemas; que permita desarrollo global de la persona, potencie
madurez y capacidad de compromiso social y ético. Esto implica
desplegar la dimensión formadora, orientada en sentido personal
a través del tipo de contenidos que se seleccionan y la forma en
que se abordan ¿lo logramos? ¿Constituimos punto de referencia
para que nuestros estudiantes aprendan a pensar, a vivir, enfocar
temas profesionales y problemas de actualidad? ¿Qué esperan
ellos y ellas de nosotros? (Zabalza, 2002, p. 115, cursivas mías).

En las rutas de entrada identificamos que algunos docentes llegaron
sin la formación, la preparación para ejercer la docencia universitaria;
quienes llegaron por accidente, evitaron llegar, pero al final lo asumieron y les gustó; evidencian necesidades y demandas de formación y estabilización, así como de profesionalización de este ejercicio laboral. Se
trata de historias que median e inciden en las necesidades de formación
docente para interactuar positiva, proactiva y eficientemente con el estudiantado universitario, para buscar su excelencia.
Posiblemente contamos ahora con un paisaje más lleno de preguntas
que de respuestas o certezas: se han invertido recursos enormes por parte
de las instituciones y de los mismos profesores, para perfilar e instituir
nuevas subjetividades, maneras más coherentes y pertinentes de ejercer
la docencia universitaria. Hemos construido una mirada plural, desde
las voces de quienes han evidenciado interés por la reflexión pedagógica,
como insumo para avizorar caminos, tránsitos y proyecciones.
Proyecciones y propuestas de las y los docentes
para seguir transitando

En primera instancia, quisieran compartir y dialogar con el estudiantado
sobre sus reflexiones; que ellos y ellas conozcan sus expectativas: “Estoy en
constante reflexionar sobre las mayores dificultades en el ejercicio de la docencia… estoy recogiendo anhelos y acciones en el aula de clase, en un diario
que pretende al final del semestre, ser difundido entre estudiantes, para que
puedan leer las expectativas de un docente” (profesora 9, cursivas mías).
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Hay quienes añoran recuperar formas de enseñar como antaño:
“Me siento cómodo enseñando cálculo, me encanta, lástima que se haya vuelto en lo que se convirtió, me gustaba cuando se enseñaba con los
conceptos finos, los límites se daban con entornos” (profesor 52).
En el nivel personal, visualizan la necesidad de escribir y publicar sobre las asignaturas que orientan: “He pensado dosificar mi tiempo y empezar, es complejo, difícil: hay muchas notas escritas; sacar unas notas,
sumar a las que hay. Los apuntes de clase deben tener alguna característica, respecto a la probabilidad de la estadística. Es una deuda conmigo,
recoger una cantidad de cosas que tengo, pensar cómo estructurar unos
apuntes, no se deben parecer a otros” (profesor 52, cursivas mías).
Otro docente manifiesta a este respecto: “Gomosa y con ganas, me
gustaría escribir experiencias mías, la forma de ver la docencia, contarle al
resto de compañeros cómo uno ve la docencia” (profesor 56, cursivas mías).
En el nivel social, consideran indispensable mantener la relación entre el contexto y la Universidad: “Es bueno tener experiencia en el mundo
empresarial real, para decir entro a ver, lo que decían, los libros, hasta
dónde se aplica” (profesor 4). “Trabajar en sectores populares es clave;
uno no se puede aislar de lo que le pasa al país; una manera de hacerlo,
es ser maestro” (profesor 21, cursivas mías).
La proyección social desde el horizonte del desarrollo de procesos
de responsabilidad social universitaria, implica que la Universidad haga
inversión en lo social y contar con mejor apoyo logístico para afianzar la
calidad e incidencia de sus acciones: “Sencillo sería ligar comunidad y
Universidad y hacer un proyecto; hemos tenido avances en tipos de proyectos con ellos y nos contestan que la Universidad no le puede dar plata a
la comunidad, cuando la comunidad está poniendo toda la plata en la implementación de modelos, la Universidad está ahorrando” (profesor 45).
La formación de un ingeniero requiere bastantes cosas que hacen falta en la Universidad… en Ingeniería Eléctrica tenemos un
laboratorio pequeño, hace falta mucho espacio, infraestructura,
tecnología más actualizada o que no está. Le estamos dando un
brochazo al estudiante para que salga a ser ingeniero; nos gustaría
ofrecerle más… que la Universidad haga un papel más fuerte en
laboratorios de ingeniería… que haga más cosas como eventos
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que se vean y que los estudiantes puedan aprovechar: congresos,
simposios, diplomados. Eso hace falta y complementa la formación (profesor 5).

Las propuestas de nuestros colegas nos permiten hacer presente la
necesidad de realidad y de futuro, a partir de sus ubicaciones en el mundo universitario (Zemelman, 1998). En este capítulo hemos rastreado,
caracterizado y compartido diversas aproximaciones, comprensiones
y proyecciones sobre la docencia universitaria, como resonancias de
subjetividades construidas, que permiten comprender lo social, como
entramado de sentidos, significados, imaginarios en que interactúan, se
constituyen y que construyen sujetos docentes: seres en tensión entre sus
historias, anhelos, ideales y las condiciones en que realizan su trabajo.
Estas median en sus procesos de autodeterminación; la presión hace que
florezcan diversas maneras de pensar, encarar y reconfigurar la realidad
universitaria en la actualidad.
Intentamos asumir nuevas formas de valorar las subjetividades,
recuperar la capacidad de asombro, al evidenciar, en acuerdo con Zemelman (1998), que en el presente vamos rompiendo límites, por ello,
el presente es un umbral.
Recuperamos lenguajes, en la perspectiva de la potenciación de sujetos, para propiciar el avance en la dirección de su formación más amplia;
reconocer las subjetividades en su naturaleza constituyente, dar cuenta
de un protagonismo del sujeto, que es reflejo de la idea según la cual, la
realidad socio-histórica se construye (Zemelman, 1998).
Instituir y consolidar identidades renovadas, plurales y asertivas
del profesorado universitario

A continuación proyectamos alternativas en torno a los escenarios configurados en este capítulo. Hemos documentado argumentos de orden
personal, ético, institucional, contextual, curricular, que median en la
forma como se asume la docencia universitaria, en la perspectiva de
comprender elementos que caracterizan al maestro universitario en sus
singularidades.
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La identidad profesional trasciende un grupo o materia, implica el
proyecto formativo; necesitamos aportar al tránsito desde una visión
individual, a sentirnos integrantes de equipos de formadores, que desarrollamos propuestas de formación de nuevas profesiones, ciudadanías
y sociedades.
Hemos documentado múltiples y nuevas necesidades formativas:
uno de los aspectos débiles de los enseñantes en todos los niveles, ha
sido una identidad profesional borrosa; frente a quienes defienden que
enseñar es un arte que se aprende con la práctica (visión no profesional),
requerimos desarrollar una visión más completa, profesionalizante y
dignificante de esta práctica (Zabalza, 2002).
Tres dimensiones y componentes se interrelacionan, afectan y configuran la acción docente en la Universidad:
•
•

•

La profesional: el trabajo o profesión a partir de exigencias, parámetros, dilemas, necesidades
La personal: la implicación y compromiso del maestro, sus ciclos de vida, condicionantes personales, fuentes de satisfacción
e insatisfacción
La laboral: las condiciones contractuales, sistemas de selección
y promoción, incentivos, condiciones laborales.

Hemos visto que algunos de los indicadores de acreditación universitaria, en el nivel nacional e internacional, han posibilitado instituir
procesos de vinculación, formación, cualificación y estabilización de
profesores universitarios en carrera docente. Los desafíos hoy se asocian
a la complejización del entorno universitario y la apertura de modalidades de aprendizaje.
En este capítulo hemos dibujado, desde las voces del profesorado
universitario, subjetividades de la docencia en este escenario, identificando sus puntos de llegada, desafíos y horizontes; se trata de rutas
abiertas que hemos profundizado en el libro y en la reflexión sobre la
vida universitaria, en la cual han configurado sentidos de vida a partir
de sus recorridos, reflexiones y horizontes.
Hemos recuperado voces y memorias, como experiencias que proyectamos a la tensión de visiones de futuro. Podemos asumir la docencia

443

rosa maría cifuentes

universitaria como horizonte de posibilidades por construir; leer la
historia como experiencia presente, punto de partida de nuevos pensamientos y realidades, colocarnos ante lo inédito, avizorar la expansión
de campos de acción para responder (o poder hacerlo) ante los límites
actuales evidenciados (Zemelman, 1998).
Es pertinente comprender complejamente los diversos relatos y
horizontes, en virtud de la necesidad de utopía: hacer de la época una
experiencia posible, y, desde esta, hacer del mundo un contenido de
vida; colocarnos frente a la historia como aventura por construir como
sujetos; pensar el presente histórico como potencialidad, desde una utopía historizada; apoyar la reflexión sobre nuestra actualidad compleja
y contradictoria, sin supeditarla a esquemas apriorísticos. Lo anterior
implica actos de conciencia: recuperar el pasado como experiencia renovada; adentrarse en el presente; romper con la concepción lineal del
tiempo: articular pasado y futuro; pasar de la historia como producto a
la historicidad como producente (Zemelman, 1998).
Podemos hacer de la utopía una modalidad de conocimiento que
nos permita desarrollar potencia para abrirnos a la realidad, colocarnos,
rescatar procesos de razonamiento como dialéctica instalación-apropiación de la realidad-mundo por sujetos históricos y activos. Pensar en la
incompletud, no solo como desafío epistemológico, sino mediante su
reformulación en el marco del mundo de vida. Avanzar en la consolidación de un sujeto potenciado que se reconoce en su historicidad, en su
concreción incompleta. En este horizonte, podemos construir la realidad
como potencialidad, necesidad externa al sujeto, potenciable por este
(Zemelman, 1998).
Son muchas las consideraciones en torno a la docencia universitaria,
a su concepción como profesión, a sus posibilidades en lo docente, investigativo y de gestión. La docencia, hemos reconocido, es un fenómeno
complejo; su desarrollo profesional no depende de reglas, capacitaciones,
sino de las particularidades propias de la práctica. En esta investigación
nos centramos en la práctica, para arriesgarnos en avanzar en su comprensión desde la complejidad que le acompaña, reconocer no solo lo
que se ve de esta, sino lo que hay detrás; vislumbrar lo que acontece en
el plano profesional, subjetivo, existencial, académico. Consideramos
pertinente emprender el camino por su comprensión amplia, a partir
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de las particularidades, en la perspectiva de vislumbrar alternativas de
potenciación (Londoño, 2013).
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Asomos y retos de la docencia
universitaria
Guillermo Londoño Orozco*

El presente capítulo hace referencia al complejo tema de la docencia
universitaria, sobre el cual la investigación realizada nos ha permitido
reconocer aspectos característicos, al igual que vislumbrar tensiones y
posibilidades. Parte de su complejidad deriva de la trayectoria histórica
de la Universidad, producto del mundo medieval, que desde sus albores
(Universidad de Bolonia, creada en 1089, considerada la primera Universidad) hasta hoy, se caracteriza como una institución social y como un
entramado complejo, que ha vivido cambios profundos en sus funciones y estructuras. Miguel Zabalza plantea: “[…] andamos incorporando
a marchas forzadas cambios en la estructura, contenidos y dinámicas
de funcionamiento de las instituciones universitarias, con el objeto
de ponerlas en disposición de afrontar los nuevos retos que las fuerzas
sociales les obligan a asumir. Se trata de cambios que en su mayoría no
han logrado aún una consolidación firme y cuya situación es, en algunos
casos ciertamente confusa” (2002, p. 21). Frente a este hecho, la docencia
universitaria se convierte en tema de análisis y revisión por el impacto
que tiene en la sociedad, pues el ejercicio del profesor en la formación
de futuros profesionales incidirá claramente en esta, por el tipo de profesional formado tanto en lo disciplinar como en sus dimensiones éticas,
políticas y culturales.
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Didáctica, Vicerrectoría Académica, Universidad de La Salle, Bogotá (Colombia). Correo
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Las universidades surgen con la docencia y con toda su centralidad
en el trabajo del profesor universitario. Si bien en su desarrollo histórico
incorporan nuevas funciones, acciones y responsabilidades, el ejercicio
profesoral ha sido consustancial a su razón de ser. Por ello, hablar de docencia universitaria no es un tema menor, dada la importancia que tiene
para la misma Universidad y, por ende, para una sociedad que demanda
de ciudadanos capaces de asumir la diversidad cultural y la creciente
internacionalización.
La investigación ha permitido reconocer elementos característicos
de la docencia universitaria, no porque se desconozcan o haya ausencia de
literatura al respecto, sino porque la complejidad misma del ejercicio
obliga permanentemente a actualizar comprensiones sobre ello. En tal
sentido, el estudio —desde las voces de los actores, principalmente—,
aporta aspectos característicos que conminan a pensar y reflexionar sobre la actividad docente. Son muchas las preguntas que pueden hacerse
respecto del ejercicio docente en la Universidad, algunas de las cuales
logran responderse y otras no: ¿es igual que la docencia en otros niveles
de educación? ¿Cuáles son los rasgos característicos de sus procesos de
relación y mediación didáctica? ¿Para qué se enseña en la Universidad?
¿Cuál es el papel de los profesores? ¿Qué buscan lograr en y con sus
estudiantes? ¿Cómo afectan las diversas funciones de la Universidad,
la actividad docente? Preguntas de este tipo estarán al orden del día y
promueven la necesidad de pensar permanentemente perspectivas de
comprensión sobre el tema.
No se trata, por tanto, de un tratado de universitología, ni de un
ejercicio para dar cuenta de lo que significa la Universidad hoy, sino
de las particularidades más importantes que inciden en el ejercicio
docente, propiamente dicho. Tales particularidades se manifiestan a
partir de las propias experiencias de los maestros universitarios, de sus
vivencias y percepciones, que permiten sacar a flote algunos rasgos comunes. Tratar de indagar elementos propios de la docencia universitaria
desde la visión, opinión y experiencia de profesores, implica un esfuerzo
particular por valorar una función que, en las condiciones actuales, se
encuentra claramente afectada por el impacto de políticas internacionales, regionales y nacionales, que abren paso a un afán desmesurado por
valorar más ampliamente —incluso desde procesos de reconocimiento
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y acreditación— los temas de la investigación y la proyección social,
que si bien son consustanciales y necesarios a la Universidad de hoy,
no deben desplazar su función docente, en la que se combinan cuatro
vectores muy importantes:
El contexto institucional, los contenidos de las carreras, los profesores y estudiantes, constituyen cuatro vectores del escenario
didáctico universitario desde una visión hacia adentro. Las políticas de educación superior, los avances de la ciencia, la cultura
y la investigación, los colegios profesionales y el mundo del empleo son cuatro ejes externos que inciden de manera directa en
el establecimiento del sentido y en la gestión de lo universitario.
En cada eje se entrecruzan influencias internas y externas. La
Universidad es escenario complejo y multidimensional en el que
inciden y se entrecruzan influencias de muy diverso signo (Zabalza, 2002, p. 13).

No se puede, en consecuencia, simplificar la docencia en la Universidad
al ejercicio de aula o a la transmisión de conocimiento. De ello dan cuenta
los profesores que participaron en la investigación: al detener la mirada
en este aspecto, se hace visible que lo que ocurre en el aula está conectado
indiscutiblemente con los vectores a los que hace mención Zabalza.
Los procesos de enseñanza comportan hoy rasgos característicos en
la Universidad, que son influenciados por la sociedad del conocimiento, del aprendizaje, de la globalización, de la política, la economía y la
cultura. Los jóvenes universitarios son hijos de nuestro tiempo, son
la generación del siglo XXI, y poseen rasgos en lo cognitivo y cultural
que les posicionan de manera diferente en el escenario de la educación
superior, de forma diferente a como ocurría unas décadas atrás. En tal
sentido, la docencia implica miradas y retos que deben ser revisados y
actualizados constantemente.
Las experiencias descritas por los profesores en esta investigación,
permiten atisbar algunas de esas miradas y retos, particularmente en
relación con los siguientes interrogantes: ¿para qué se forma en la Universidad? ¿Cómo se enseña en la Universidad? ¿Cuál es el papel docente
en la Universidad? Y, ¿cuál es la incidencia de la labor docente en los
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e studiantes? Tales interrogantes emergen en el estudio y permiten reconocer esa mirada que el profesor universitario hace de su función.
La mirada puede parecer para muchos ideal, ambiciosa, sin embargo,
es importante insistir en el hecho de que en la investigación abordamos
a un conjunto de profesores interesados y preocupados por su ejercicio
docente. Su preocupación e interés permiten hacer ver los idearios —
reflejados también en acciones— que acompañan su quehacer docente.
Las visiones y realidades encontradas no constituyen un componente
generalizado de toda la educación superior, pero se reconocen tendencias importantes que aportan y permiten construir una idea de d
 ocencia
universitaria más pertinente a los retos de la educación superior de
nuestros días.

¿Para qué se forma en la Universidad?
Responder a esta pregunta implica un camino por la historia de la Universidad y por los estudios contemporáneos que dan cuenta de esta;
sin embargo, la voz del propio actor —que en muchos casos no se aleja
de esos planteamientos— nos ha permitido reconocer en la investigación, esos intereses primordiales que reconocen los profesores, respecto
de la razón de ser de la Universidad en el aspecto docente. En ello se
descubren claridades en torno a la misión de la Universidad, relacionada
con la formación de ciudadanos para el mejoramiento de la sociedad,
y un énfasis particular en la formación del estudiante para su futuro
desempeño profesional. Una formación centrada en su desarrollo integral, que aporta a su proyecto de vida.
En primer lugar, es reiterativo en las respuestas de los profesores,
que en la Universidad se refleja un propósito social de la educación:
que en esta se enseña para aportar al crecimiento y desarrollo de la sociedad y para construir un país mejor. Esta idea puede ser contraria a la
constatación de experiencias de profesores centrados en la enseñanza
de conocimientos, en las evaluaciones, en la autoridad. No obstante, tal
realidad no es óbice para reconocer que, del otro lado, muchos profesores
de educación superior tienen claridad respecto de su misión.
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El papel de la Universidad es formar seres reflexivos, seres críticos,
capaces de detenerse a pensar en sí mismos y en la sociedad en que
están. Capaces de usar el conocimiento para mejorar la sociedad y
para mejorar su propia vida; no en lo económico, ni en el consumo,
ni en los ofrecimientos burgueses, porque la gente trabaja para
comprar apartamento, carro y pasear. Esto se volvió una locura,
un frenesí, un absurdo; la gente no trabaja para el servicio social,
no trabaja para ser feliz (profesor 3).

Frente a la existencia de una vertiente que centra su preocupación en
torno a la docencia universitaria en la formación exclusiva en las disciplinas, otra muy importante hace visible el interés por el impacto social
de la formación. Que lo que ocurra como consecuencia de los procesos
formativos incida realmente en procesos de transformación de diversas
problemáticas sociales; en la claridad sobre el ejercicio de derechos, del
derecho a la cultura, al bienestar, la salud, el trabajo, etcétera, como dice uno de los profesores: “[…] el derecho a tener un proyecto de vida, el
derecho a soñar, el derecho a realizarse como ser humano” (profesor 34).
Si bien la educación básica y media tienen un compromiso ineludible
con la formación del ciudadano, tal compromiso cobra toda su fuerza en
la educación superior, donde se abre más claramente esa posibilidad de
constituirse como ciudadanos y de ser agentes de sí mismos y del entorno
político, económico y social.
Aquí el conocimiento es mucho más centrado, especializado,
pero en todos esos años que el estudiante está metido dentro del
sistema, no se hace mejor persona, entonces para qué sirve. Todo
el tiempo estamos tratando de volver estos ciudadanos mejores
personas. En eso es igual todo el sistema. La diferencia es que aquí
tiene que ser más exigente, más riguroso en cuanto a los conocimientos; porque nosotros como Universidad le vamos a decir a la
sociedad, que él es una persona idónea para resolver problemas en
un campo específico; ello implica que también han sido formados
como personas (profesor 43).
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Se plantea de esta manera que la formación desde las disciplinas no
debe orientarse solo a su conocimiento y dominio; también contribuye
a la construcción de un mejor país. No se trata de altruismo insulso,
sino de asumir de forma consciente, que desde la formalidad y rigor de
la academia, desde la enseñabilidad de las ciencias, artes y disciplinas,
debe trascenderse el sentido —siempre importante y necesario— de
una visión academicista de la formación. Además, porque una de las
razones fundamentales de la academia es aportar al conocimiento y la
transformación de la cultura y la sociedad, en aras de evitar el peligro de
convertirse en un conjunto de discursos vacíos.
La aspiración entonces para varios profesores que participaron en el
estudio, es comprender un proceso de formación universitaria con conciencia social, en el cual la libertad y el interés por la construcción de un
mundo mejor permita a los futuros profesionales una visión más clara y
comprensiva del mundo que nos rodea, lo cual coloca en escena una dimensión claramente axiológica de la formación, en la cual la promoción
de valores se reconoce como componente esencial de la educación universitaria. Es, por ende, formación y conciencia para la responsabilidad
social. Al respecto, Morin señala que conciencia sin ciencia y ciencia sin
conciencia son radicalmente mutiladas y mutilantes: “[…] los caminos
hacia la complejidad son, al mismo tiempo, los de un conocimiento que
intenta conocerse a sí mismo, es decir, los de una ciencia con conciencia”
(1984, p. 28).
[…] qué puedo hacer y cómo puedo brindar a la sociedad eso,
para mejorar la calidad de vida, para brindar mejores espacios a
las personas que van a habitar, de mejorar las condiciones económicas. Estos son puntos de desarrollo económico desde el núcleo
familiar, hasta la comunidad en sus territorios. La idea siempre es
hacerles caer en cuenta que el trabajo que uno hace es en servicio a
la sociedad, no necesariamente en función de usufructo personal;
esto es un tema de concientización muy fuerte, que tratamos de
hacer en el aula con ellos (profesor 60).

Esta responsabilidad en lo humano y social se asume en diversos
escenarios universitarios, a través de actividades de extensión, transfe-
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rencia o investigación con impacto social, que deberán estar siempre al
orden del día. El énfasis que podemos hacer luego de estos testimonios,
radica en el reconocimiento de esa conciencia de que la actividad docente
debe contemplar, como uno de sus horizontes, la dimensión social de
la formación.
En segundo lugar, y como consecuencia de la perspectiva presentada, se destaca un interés particular de los profesores por reconocer la
importancia y pertinencia de una formación integral del estudiantado
universitario. La formación que se ofrece en las instituciones educativas
superiores ha de superar lo disciplinar y comprender el componente humano, en perspectiva de formación integral. Lo integral se asume tanto
desde lo que se quiere abordar en el sujeto estudiante (dimensiones y
valores de la persona) como en las posibilidades y medios de formación
más allá del aula de clase:
Se busca formar buenos profesionales con criterio. No queremos
formar cerebros, porque el conocimiento va cambiando. Tenemos
que darles las herramientas para desempeñarse, para que puedan
asimilar el conocimiento y ser innovadores en ese desempeño
profesional; detrás de todo, pesa mucho en la Universidad el
factor humano, el factor personal; a veces pecamos por omisión
y nos centramos mucho en lo puramente disciplinar. Tenemos
que meterles ese componente, sí lo podemos hacer (profesor 50).

Muchos profesores recalcan la necesidad de trascender la formación
disciplinar. Este interés por la formación integral se expresa de diversas
maneras: una formación que les permita ser mejores personas; valorar
las potencialidades de los estudiantes para proyectar mejor sus propias
perspectivas; que responda claramente a su dimensión ética reflejada en
concepciones y en la conciencia de futuras acciones personales, sociales
y profesionales. Se trata de una educación que promueva el sentido de
lo humano; que aborde las aptitudes de los estudiantes; que refleje su
sentido social; apueste a la integridad en su pleno sentido; promueva un
sentido de la vida que permita “contemplar el mundo, ir más despacio,
vivir la existencia” (profesor 3); que fomente la responsabilidad, los buenos hábitos, el respeto, el trabajo en equipo. En fin, que no se quede en el
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desarrollo de habilidades técnicas; que recoja las diversas dimensiones
del ser humano.
Diría que lo que resulta propio de la educación superior es que
estamos formando seres humanos que están próximos a ejercer
alguna disciplina. En ese sentido las orientaciones deben ir dirigidas propiamente a una estructura que permita que egrese del ente
universitario una persona no solamente que sepa la disciplina,
sino que sea competente también en aspectos éticos, humanos;
que le permita ser un profesional integral… que continúe su formación como persona en otros aspectos de su vida (profesora 9).

En tercer lugar, en estrecha relación con el interés por la formación
integral, se reconoce un afán particular del profesorado por aportar a la
construcción del proyecto de vida de sus estudiantes. Hacen permanente
referencia al futuro, a lo que podrán ser y hacer, a los retos que deberán
asumir. Insisten en la idea de que se forma para la vida y el desempeño
futuros: “[…] lo propio es formar a alguien para ser un profesional, para
que pueda aplicar el conocimiento en su profesión futura, en su forma
de vida… Es ayudarle al estudiante a construir su proyecto de vida” (profesora 48).
La “ausencia de presente” es una de las situaciones que merecen ser
objeto de crítica en los diversos sistemas educativos. Su mirada hacia el
futuro hace muchas veces olvidar que la educación también es del presente y para este. Este tema, objeto de otros análisis y discusiones, debe
tenerse en cuenta sin olvidar la importancia que tiene la educación para
el futuro de las personas y la sociedad. Así, aunque no debe olvidarse que
la educación debe dar respuesta al presente para no caer en procesos históricos o desencarnados, tampoco se debe olvidar una de las razones por
las cuales el estudiante hace presencia en el mundo de la Universidad:
construir su futuro. Esto implica una preocupación de los maestros, de
la cual muchos son conscientes, por hacer pensar a los jóvenes en lo que
puede ocurrir más adelante en su vida.
Al respecto, hacen referencia a la manera de abordar expectativas
para el futuro, de cómo asumir aspectos relacionados con situaciones de
orden profesional, económico, legal, personal. Se les presenta el pano-
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rama de todo cuanto debe pensarse, en los posibles roles de su actividad
profesional, al igual que en los retos en el ámbito personal, familiar y
social. Interesante encontrar en los docentes, referencias a sus propias
historias de vida, que comparten con los estudiantes: sus propios problemas y cómo los han podido enfrentar, para que cuando a los últimos
les ocurra algo similar, puedan actuar.
Se debe tomar conciencia de para qué están formándose en la
Universidad: es un proyecto de vida y creo que también es clave
que el estudiante sepa por qué está aquí. A veces lo que uno encuentra es que los estudiantes están allí por ciertas circunstancias
y no tienen claridad. Creo que es importante tomar conciencia de
por qué se aprende algo; porque cuando estás en otros niveles
de formación, tú sabes que de alguna manera, ese es un requisito
que tendrás que cumplir para llegar a algún lado. Pero cuando
estás en la educación superior, tienes la posibilidad de decidir
y tener conciencia de que lo que decidas en ese momento de tu
vida se va a volver tu vida, y si no es lo que quieres hacer, no debes
hacerlo y puedes abandonarlo (profesora 28).

Hay, por ende, un compromiso con la vida de estos jóvenes, con su
futuro, con el afán por promover su autonomía en la toma de decisiones
para los retos que enfrentarán en el ejercicio de su profesión o en la vida
misma. Afirman que esta realidad inquieta a los estudiantes: “[…] me
hacían exigencias que no eran precisamente disciplinares o de contenido,
sino más bien eran preguntas muy relativas a su propia vida” (profesor 10).
Subyace la claridad de que la educación superior es un escenario de
proyección y crecimiento, de compromiso con el futuro, aspecto que es
importante problematizar, en cuanto que si bien esto es cierto, también
es evidente la pregunta por el impacto real no solo en la propia vida sino
en el escenario que vive nuestro país: ¿cuál es la presencia, la respuesta; cuáles son las acciones de las universidades y los testimonios de sus
egresados (dirigentes, políticos, empresarios que fueron formados en
estas) frente a los problemas de inequidad, desigualdad, corrupción,
violencia, o frente al mismo conflicto armado que ha acompañado la
historia de nuestro país? Los intereses, reflejos y testimonios que hemos
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encontrado en torno a una educación superior pertinente, que debe incidir positivamente en los proyectos de vida de los estudiantes, no pueden
ser testimonios aislados. Invitan a expandir esa ola de preocupación e
interés por fortalecer la idea de una Universidad que logra integrar el
proyecto de vida de los estudiantes (respetando su autonomía, capacidad
de decisión y proyección; sus intereses y posibilidades) con un proyecto
de nación y de país.
Hacer énfasis en la dimensión social, la formación integral y la educación para la vida en la Universidad no va en contravía de otra de sus
razones fundamentales en la actualidad. Así, en cuarto lugar, es necesario hacer mención de la importancia que los profesores le reconocen a
la formación disciplinar y profesional de sus estudiantes.
Recordando la afirmación de uno de los profesores que participó del
estudio, se reconoce también que lo propio de “la docencia universitaria,
es que enseña una disciplina o un campo disciplinar muy definido” (profesor 22). La orientación fundamental de la educación universitaria está
referida, o centrada, en los perfiles de formación que se aspiran alcanzar,
lo que implica el reconocimiento de las competencias propias que han
de formarse en cada estudiante, en cada profesional en la educación
superior. Estas competencias han de superar las genéricas y complementar las que se dan en educación básica y media. Es decir, aparte de unas
competencias mínimas sobre matemáticas, lenguaje, etcétera, la educación superior debe asumirlas y transferirlas hacia competencias para
el desempeño laboral; que el estudiante vaya aprendiendo la disciplina
y al mismo tiempo vaya desarrollando ciertas habilidades que le permitirán enfrentar su trabajo y ejercicio profesional de la mejor manera. En
la educación superior, entonces, se combinan todos esos componentes
de la formación integral, indicados atrás, con los aspectos propios de la
disciplina o profesión.
A partir de esta exigencia por la formación profesional, es importante
reconocer cómo el docente universitario en muchos casos, logra conectar la formación disciplinar en un área específica del saber que enseña,
con su experiencia profesional, situación que le da un cariz particular
a la enseñanza en el ámbito universitario. Ello destaca la pertinencia
de trabajar los diversos escenarios disciplinares y laborales a los que le
apuesta el estudiante.
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Lo anterior refiere la consideración de la relevancia de la formación
pedagógica del profesor universitario, en la medida en que no se trata
solo de mostrar o contar lo que ocurre en una profesión, o cuáles son los
desempeños o las competencias requeridas, sino de la claridad frente a
lo que es enseñable de las ciencias, qué de estas es lo mejor o qué es lo
que un estudiante necesita para su formación profesional. Ello demanda
una reflexión importante sobre la manera de enseñar, sobre la didáctica
y las estrategias de enseñanza.
Insisten los profesores del estudio en su preocupación porque los
estudiantes lleguen a ser buenos profesionales, que no se queden en el
nivel meramente técnico, que asuman el alcance del ejercicio de una
profesión: además de conocimientos y habilidades, que logren una visión
más amplia de lo que exige dicho ejercicio. “Tienen que ser intelectuales, eso es un profesional, un intelectual” (profesora 49). Ello manifiesta
una preocupación por un amplio desempeño que permita incorporar lo
técnico, con lo intelectivo y con otras capacidades del ser humano. Exige
así, además de habilidades, un amplio bagaje de la profesión misma, de
sus condiciones y de sus posibilidades. Enfatizan en la idea de profesional en su comprensión más amplia, que incluye el dominio, la habilidad,
los conceptos, la capacidad para proponer y resolver problemas propios
del ámbito de acción de la profesión, sin desconocer la fuerza que tiene
para muchos de ellos, trabajar por el desarrollo de competencias laborales, ligadas al mundo real de campo de trabajo, bien sea la industria,
la empresa o el contexto propio de dicho campo.
[…] tener todos los elementos básicos para que ese joven pueda
defenderse ante una sociedad que cada vez es cambiante y cada
vez más difícil de manejar. Debido a tantos cambios que ha habido en la educación a través del tiempo, a tantos cambios en los
gobiernos, eso torna la sociedad un poquito difícil. No hay más
competencias, entonces hay que generarle una serie de competencias al estudiante, para que se pueda defender ante ese mundo
tan difícil. Que pueda afrontarlo, porque no es tan fácil. Eso es
lo básico que la Universidad debe hacer y contar con el personal
idóneo para que pueda generar y transmitir a los jóvenes lo que
se viene (profesor 44).
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Nuestro continente latinoamericano ha vivido en las últimas décadas
grandes cambios en diversos ámbitos en el orden político, económico,
social y cultural. Detrás de ello, además de las condiciones internas, los
procesos de globalización de la economía y de los mercados generaron
una gran presión por la formación de mano de obra calificada, lo que dio
paso a una fuerte incidencia del tema de las competencias laborales. Esta
situación camina en la vía de la constante referencia que hay respecto
de una formación de los estudiantes centrada en su proyección hacia el
mundo del trabajo. Es importante la dimensión integral y profesional a
la que se ha hecho referencia, sin olvidar que los muchachos requieren
también centrarse en lo que va a ser su actividad laboral propiamente
dicha. Hay referencias, consejos, orientaciones y énfasis en lo que tiene
que ver con futuros escenarios para el trabajo. Esto no va en contravía de
otras alternativas relacionadas con la autogestión, el emprendimiento o
la independencia laboral; pero la insistencia en lograr a la postre alguna
forma de empleabilidad, es considerado dentro del escenario educativo
universitario, como muy importante. Para ello, se promueven actividades y estrategias que brinden todos los elementos básicos para que el
estudiante vislumbre caminos de actuación al respecto: “El trabajo es
una parte muy importante del hombre y si quien está en la Universidad
logra ese trabajo, logra todo” (profesora 1).
Finalmente, es importante no desconocer algunas tensiones que se
hacen presentes en relación con el tema. Perspectivas extremas en las que
por un lado, se debe ubicar la educación universitaria en su perspectiva
social, ética, axiológica y política, en desmedro de la formación disciplinar, considerada como aquella que no puede, ni debe absorber tiempo y
espacio de la persona y su realidad cultural y social. Por el otro, un claro
interés y una centralidad en la formación disciplinar y el desarrollo de
competencias laborales, en una perspectiva instrumental y práctica, en
desdeño de la formación humana, ética y política, consideradas como
actividades que restan tiempo y espacio a lo que es “realmente importante”: el oficio. Ninguno de los extremos es el deseable y no debe olvidarse
que el horizonte del ejercicio docente apunta a una formación plena del
individuo: formación profesional e integral que aporta tanto al desarrollo específico, disciplinar y técnico, como al personal, humano y social.
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Lograr los cometidos de la educación universitaria en los cuatro
ámbitos señalados (propósito social de la educación, formación integral,
contribución al proyecto de vida del estudiante y formación disciplinar
y profesional), requiere inevitablemente de una mirada particular a las
formas de enseñanza: “[…] por eso se ha hecho patente la necesidad de
reforzar la dimensión pedagógica de nuestra docencia para adaptarla a
las condiciones variables de nuestros estudiantes” (Zabalza, 2002, p. 32).

¿Cómo se enseña en la Universidad?
Uno de los grandes aportes de esta investigación tiene que ver con la
riqueza que hemos encontrado en las prácticas de enseñanza de los
profesores universitarios: perspectivas de enseñanza, concepciones
pedagógicas, formas de relación y mediación educativa y didáctica, estilos de enseñanza, métodos, estrategias, actividades, etcétera. Hacer la
lectura de todos esos componentes permite identificar particularidades
didácticas propias de la educación superior. Sin embargo, no es menester presentar aquí lo que ha sido desarrollado con mayor claridad y rigor
en otras partes de este estudio. Por tanto, queremos hacer referencia
no a las estrategias o metodologías que se apropian para conducir una
docencia universitaria que responda a los intereses antes descritos, sino
sus sentidos: la preocupación por cómo enseñar en educación superior.
La condición de enseñar una disciplina y formar para la vida, la
sociedad y la profesión, es un bastión que tienen los profesores universitarios, en tanto se convierte en un reto ineludible de la interlocución
con los estudiantes y su consecuente formación. Esto demanda del profesor el reconocimiento de estrategias de enseñanza pertinentes a tales
condiciones y exigencias. Destacamos de ello dos aspectos importantes,
los cuales presentan estrecha relación con otros apartes de este libro que
abordan el tema didáctico en la Universidad, acorde con los resultados
de la investigación: primero, el tipo de sujeto al que se le enseña en la
Universidad y, segundo, la forma como se hace.
En primer lugar, entonces, es necesario afirmar que la enseñanza
universitaria comporta y exige ciertas características particulares,
en correspondencia con el tipo de sujeto de la enseñanza, a saber, el
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e studiante universitario: “Los estudiantes no son simples clientes pasivos
de formación con unos derechos concretos, sino participantes activos
del aprendizaje con una serie de obligaciones. En lugar de actuar como
‘motores’ de la calidad, los estudiantes constituyen un elemento esencial
de la producción y la recepción del aprendizaje” (Barnett, 2005, p. 50).
Como sujetos esenciales del aprendizaje, la mirada sobre ellos
adquiere matices particulares, puesto que en la Universidad no están
presentes infantes, niños o jóvenes recién entrados en la adolescencia.
Aunque este último grupo se acerca cada vez más a las aulas universitarias,
debido a cierta organización de los sistemas educativos de la actualidad,
quienes llegan a la educación superior corresponden más específicamente a jóvenes que han finalizado otras etapas educativas y a quienes
les mueven unos intereses particulares de formación, diferentes a los
que asumían antes, o adultos con intereses de formación concretos. Son
jóvenes o adultos que entran en procesos de interacción con otros, con
quienes es posible relacionarse en una perspectiva de cercanía, distancia
o igualdad. Tal realidad ubica ciertos aspectos particulares y formas de
abordar al sujeto de la formación: “Este progreso hacia el reconocimiento de los estudiantes como personas con derechos, ha ido acompañado
de la convicción de que la infancia y la juventud estaban cambiando y
que, como consecuencia debía cambiar también la formación que se les
ofrecía” (Zabalza y Zabalza, 2012, p. 110).
Pese a críticas e incluso reclamos de grupos de profesores frente a la
“inmadurez”, “incompetencia” o “apatía” (juicios sobre los que es necesario no apresurarse, pues si bien pueden tener mucho de cierto, también
pueden corresponder a una lectura desde una perspectiva cultural adultocéntrica), se concibe al estudiante universitario como un sujeto libre y
capaz, que ha tomado las riendas de su formación y que autónomamente
ha hecho una apuesta personal y existencial respecto de su propia educación. La autonomía y libertad —presente en cualquier sujeto educativo—
cobra un protagonismo mayor en los sujetos de la educación superior e
incide claramente en las formas de enseñar: “[…] acá vienes libremente
y decides qué quieres estudiar, en algunas ocasiones con errores, pero lo
haces con la mejor voluntad” (profesor 18).
Hay un reconocimiento de su autonomía: depende más de sí mismo,
a diferencia de niveles escolares anteriores. La capacidad de decidir (más
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allá del gusto por aquella u otra materia, o del agrado de trabajar más
con un profesor que con otro), condiciona ciertos niveles de apertura e
interés hacia el propio aprendizaje.
Para los estudiantes es importante la libertad que tienen de venir,
sin que el acudiente esté encima de ellos. Creo que en esencia es
eso la libertad, que bien entendida, permite llevar estos procesos
muy bien a buen término. Creo que esto siempre ha sido entendido por parte de los docentes y de los estudiantes. Hay unos que lo
hacen bien desde el comienzo y hay otros que chocan, caen, se levantan, y al final lo han entendido y lo han manejado (profesora 1).

La autonomía tiene que ver con la capacidad de tomar opciones o
decisiones y la responsabilidad que ello implica. Es importante destacar
que los docentes no se refieren a una libertad en la que pueden hacer
todo aquello cuanto deseen o rechazar todo lo que no sea de su agrado.
Hacen referencia directa a la libertad de opción, de haber apostado por
una profesión, de estudiar en la Universidad. Y es esta misma libertad
la que les inspira un alto nivel de responsabilidad a los estudiantes: responsabilidad frente a sus propios procesos de formación y frente a las
tareas y exigencias derivadas de su elección. Manifiestan que lo anterior
es también motivo de miedo y preocupación por parte de los estudiantes, en tanto tienen que enfrentarse a contenidos propios de disciplinas
que muchas veces no son fáciles de asumir. La deserción de estudiantes
visibiliza el conflicto entre las expectativas del estudiante, sus sueños y
sus anhelos. El ingreso a la educación superior les cuestiona, les reta.
Así, refieren que un reto importante para la formación es cómo promover a través de la enseñanza, procesos que afiancen o potencien esa
decisión autónoma, ayuden a enfrentar los miedos, cómo conjugar los
retos o exigencias propias de la docencia con la libertad del estudiante.
En otras palabras, cómo promover el compromiso del estudiante con su
elección.
Además de la autonomía, el temor y la capacidad de elección, los
profesores hacen referencia directa a capacidades de los estudiantes
universitarios: capacidad de autorregulación, capacidad de búsqueda,
necesidad de participar, interés por la indagación permanente. Por otro
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lado, refieren la importancia de que el estudiante sea “artífice de su propio
destino”. Igualmente, destacan el control de sus propios comportamientos; perspectivas autónomas de su aprendizaje; capacidad de proponer,
de hacer cosas, de argumentar; en fin, características que algunos reconocen y valoran de sus estudiantes y que otros añoran, según su propia
experiencia.
Los estudiantes que están en el aula son sujetos activos: tienen
conocimientos, experiencia, saberes que han aprendido durante
su recorrido; el intercambio de saberes que se puede desarrollar
en el aula es enriquecedor, porque han tenido lecturas anteriores, vivencias, desarrollado apuestas y pensamientos cognitivos
frente a las temáticas, a su quehacer profesional; eso permite el
diálogo; son adultos, con responsabilidades; no solo el docente
tiene obligaciones con ellos, ellos también tienen obligaciones
consigo mismos y con el entorno (profesora 13).

Allende estas posibilidades y capacidades, expresan preocupación
por estudiantes que no responden; no logran ubicarse en las condiciones
del mundo universitario. De todos los posibles problemas, los que más
llaman la atención tienen que ver con sus niveles de responsabilidad o
de inmadurez: “Yo por ejemplo creo que el problema de la Universidad
cada vez más grande es la infantilización del joven” (profesora 21). Se
percibe que muchos no llegan con el nivel requerido a este ámbito de
formación y que “no están listos” para procesos que requieren más de su
capacidad de decisión y de autorregulación. Podría resumirse parte de
sus inquietudes y preocupaciones como un proceso de choque presente
en el aula, idea que expusimos en otro lugar:
Si bien no podemos afirmar que el aula universitaria es un campo de batalla —expresión además exagerada y pesimista frente
a lo que se logra con ella—, sí es un ámbito de choque cultural:
“las lógicas institucionales, que privilegian el mundo adulto; los
lineamientos oficiales de la escuela, que desconocen los saberes
de los estudiantes, adquiridos en su cotidianidad; la racionalidad
propia de una sociedad de mercado, que solo ve en los jóvenes a
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potenciales consumidores, entran en choque, a veces de manera
violenta, con algunos tipos de nuevas sensibilidades, con las formas de relacionarse, de conocer y experimentar el mundo”. Profesores y estudiantes hacen presente su mundo, sus experiencias
y sus incertidumbres y los interrogantes y motivaciones con los
que llegan allí. La educación como ámbito de interacción ofrece
unos ritos de socialización (las formas de interacción propia entre
maestros y estudiantes) diferente a los que interesan a los jóvenes.
Los intereses chocan y generan diferencias y distancias. No se
puede negar que existan ámbitos de encuentro y comunicación y
que las dinámicas en algunos contextos, espacios o experiencias
específicas sean enriquecedoras; pero tampoco esto se puede generalizar (Londoño, 2010, p. 121, cursivas mías).

Es entonces la realidad del mundo universitario en el que el sujeto
maestro y el sujeto estudiante experimentan y afrontan tensiones: entre
el adulto y el “joven niño”; entre sus culturas, el sujeto autónomo y el
dependiente; el responsable y el desentendido, etcétera. Genera dinámicas interesantes y retos muy grandes al propio ejercicio de la docencia
universitaria y las formas de enseñar allí.
De esta manera, en segundo lugar, el profesorado se pregunta por la
forma como se debe enseñar en la Universidad a este sujeto particular: el
estudiante. Realizar la labor educativa con sujetos de las características
descritas se convierte en un punto nodal en la manera como se comprende la educación universitaria, por el tipo de personas con las que
se interactúa. Esto conduce a considerar procesos pertinentes que permitan forjar un clima en el aula, tanto para dar respuesta a las tensiones
indicadas, como para afrontar preocupaciones propias de los estudiantes
como el miedo, el temor o la angustia ante la vida de la Universidad. Ello
da origen a un amplio abanico de posibilidades en cuanto al uso de estrategias que dan respuesta a las posibilidades de los estudiantes y a las
pretensiones de los profesores; estas buscan favorecer el hacer, el pensar,
el fundamentarse:
En la Universidad es importante el saber hacer; elementos fundamentadores le dan sentido al quehacer. Los desarrollos teóricos
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de la fundamentación, aprender a analizar, a contextualizar, son
fundamentales en la educación universitaria, la diferencian de la
técnica o de otros tipos, en que solo se le da relevancia al saber hacer. Tenemos una responsabilidad teórica, metodológica y ética;
el trabajador social tiene que tener un criterio técnico, metodológico, teórico y ético de aprender a reconocer la intencionalidad
con la que va a ir a trabajar con la gente (profesora 11).
Hay que conjugar los verbos describir, explorar, corregir, correlacionar, explicar y predecir, analizar, comparar, evaluar; tenemos
que ir al interpretar, comprender, dar sentido, participar, actuar
y por supuesto, trasformar. La pedagogía sin acción no cumple
su cometido; todos los maestros y las personas que estamos en
este tema de formación, formación integral y desarrollo humano
integral sustentable, debemos buscar motivar a los estudiantes,
a que sean agentes políticos en el buen sentido de la palabra, que
sepan ref lexionar, argumentar y proponer, que demuestren
que han pasado por una universidad (profesor 2).

Cómo enseñar en la Universidad no puede responderse a partir de
recetas, sino de sentidos que favorezcan apuestas como las señaladas.
Cualquier “receta” (una estrategia, un método, una actividad, un recurso) será válida en la educación universitaria, siempre y cuando responda
a esos sentidos descubiertos por los docentes en su misma experiencia.
Ello abre un panorama amplio para la enseñanza, en que el profesorado
conjuga aspectos intencionales y procedimentales, con las posibilidades
motivacionales, personales y cognitivas del estudiante.
Indistintamente de la aplicación (un taller, un trabajo, una presentación, una salida, etcétera), las experiencias evidencian formas de
enseñar o de pararse frente a la enseñanza: trabajar con los jóvenes universitarios (no a espaldas a ellos y de cara al conocimiento); desempeñar
el papel de facilitadores; trabajar la vida cotidiana o problemas propios
de un campo del saber; verterse en ejemplos, casos de la vida real; confrontar con realidades concretas; ubicar problemas de la vida social o
académica; plantear ideas que permiten comprender ciertos fenómenos;
motivar o retar la construcción de conocimiento; plantear “excusas” que
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promuevan y entusiasmen el aprendizaje; acompañar; ir más allá de la
enseñanza mecánica; promover alternativas de formación permanente;
incentivar el ejercicio disciplinado; motivar la búsqueda, indagación e
investigación; enseñarles a ir más allá: “[…] uno le debe enseñar al estudiante a liberarse de lo que uno está diciendo” (profesor 2); sembrar para
luego recoger. “Uno apunta dándoles las herramientas para que ellos lo
vayan haciendo. De todas maneras los orienta, los guía, los acompaña,
les da mucho de su propio conocimiento y de sus propios conceptos y de
sus valores para que vayan apropiando. Uno procura hacerlo de la mejor
manera y llegar a todos esos campitos, todos estos cursos que hacemos
en la Universidad siempre” (profesora 54).
La riqueza que subyace a estos planteamientos daría para todo un
tratado de didáctica universitaria. Lo que acompaña todo este conjunto
de ideas es la claridad de reconocer un sinfín de alternativas pertinentes
al tipo de educación, de sujetos y de disciplinas objeto de enseñanza.
Encontramos un collage de posibilidades, de lo cual vale destacar dos
elementos que hacen presencia en la experiencia de muchos profesores.
Por un lado, el interés por la educación práctica, los componentes de
aplicación y todo lo que conduzca al desarrollo de habilidades específicas
propias del futuro ejercicio profesional, tema al que se hace referencia
en otra parte de este libro. Por otro, la preocupación por abordar el desarrollo de pensamiento superior en los estudiantes.
La información es fundamental en un proceso educativo, pero no es
el fin, el fin es lo que va a hacer el estudiante con esa información; de
tal manera que lo que uno espera que sus estudiantes aprendan, es
entender mejor el mundo a partir del conocimiento que uno comparte con ellos. No que aprendan lecciones, que reciten fórmulas,
datos, fechas, nombres, títulos. No que hagan operaciones técnicas
como robots, como seres mecanizados, como meros instrumentos,
sino que piensen. La primera preocupación de la educación es que
el otro piense; la devoción del pensar; es decir, utilizar el conocimiento para hacer más claro el mundo (profesor 3).

Las formas de enseñar en la Universidad deben entonces orientarse
en gran medida, aunque no exclusivamente, además del componente
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humano y social, al desarrollo del pensamiento, a la modificación de las
estructuras cognitivas, a la construcción de conocimiento. Ello es la base
para lograr mayores niveles de comprensión y de pensamiento crítico,
creativo y divergente. Los estudiantes “tienen que desarrollar procesos
de pensamiento y de procesos superiores” (profesora 29). Como señalan
algunos profesores, hay que preguntar y hacerlos pensar; tener la posibilidad de desubicarlos y de generarles conflictos cognitivos; fomentar
procesos de análisis y síntesis. “Lo propio es preparar mentes para resolver
problemas” (profesor 43). Son formas que le apuntan al rigor, a la conceptualización, a la fundamentación teórica y epistemológica requerida para
la comprensión de las ciencias y su alcance. Tales consideraciones no son
alejadas ni se desconectan de todos los retos, desafíos y posibilidades que
en ello tienen las tecnologías de la información en la educación actual.

¿Cuál es papel del docente en la Universidad?
En nuestro contexto regional y nacional han sido objeto de diversos estudios y análisis, el papel que cumple o desarrolla el maestro hoy y los
diversos problemas que enfrenta en torno al reconocimiento de su labor
y a su estatus como agente social. El cuestionamiento o valoración de su
quehacer profesional ha sido igualmente objeto de un amplio número de
miradas y comprensiones. Además de los problemas que viven los maestros de todos los niveles educativos, inquietan, en el escenario mundial,
las funciones que competen al profesor universitario, particularmente
en torno a la docencia, la investigación y la extensión o proyección social:
La docencia suele ser comprendida como una de las funciones
connaturales de la Universidad, junto con la investigación y la
extensión. Así mismo, se entiende que los docentes que laboran
en las universidades atienden aspectos en los tres ámbitos y es
común que la asignación en tiempos y recursos se organice a partir
de estos. Estas funciones no se proponen en ningún caso de forma
independiente y desarticulada; por el contrario, siempre se espera
coherencia entre lo que un docente hace en cuanto a la cátedra
asignada, la investigación con el conocimiento que produce y la
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extensión como acción generadora de posibilidades de relación
con comunidades distintas a la académica universitaria. La docencia, desde este punto de vista, siempre debe estar permeada por la
investigación, en cuanto solo este proceso le permite acceder a un
conocimiento actualizado, reflexivo y productivo, sea desde perspectivas disciplinares o interdisciplinares. A su vez, la extensión
representa el vínculo del docente con la sociedad, privilegiando
diálogos con contextos o situaciones problemáticas específicas
de comunidades (Londoño, 2013, p. 17).

La presencia de estas tres funciones no siempre se ha visto ni asumido de manera articulada y armoniosa, especialmente con el ejercicio
docente. Desde la literatura y la vida misma de los maestros, se evidencia
un cúmulo amplio de reflexiones, apuestas y problemas: si el maestro debe cumplir con todas las funciones; si lo hace, cómo hacerlo a cabalidad;
cómo ello afecta la calidad de la docencia, o de la investigación o de la
proyección social. Si está por encima una función frente a otra, etcétera.
Tal discusión y realidad no es ajena a la experiencia que documentan
los docentes que participaron en esta investigación. Hacen referencia
permanente al conflicto entre las funciones, sus posibilidades, el tiempo
disponible para ello, las exigencias y los resultados. Además de ahondar
en el tema, de proponer “soluciones”, ubican —de manera puntual— la
pertinencia de la función docente propiamente dicha. Ello no significa
desconocer las otras funciones, pero al centrar este estudio en la docencia,
se problematiza la función investigativa, por el impacto que ha tenido
en el ejercicio mismo de la docencia.
La función docente es una realidad inherente al mundo universitario. Estamos convencidos —conscientes de las discusiones que puede
generar— de la centralidad de tal función. Es primordial y consustancial
a la existencia de las universidades, y aunque en el mundo actual ya es
posible reconocer la existencia de universidades dedicadas solo a la investigación o a su trabajo con Estados y empresas, ello no va en contravía
de la función que dio origen, sustentó y proyectó la Universidad hasta
nuestros días. Que la docencia sea su razón de ser, no significa rechazar
o negar esa articulación de las tres funciones. “Desde siempre hemos
sabido que la profesión docente es una ‘profesión del conocimiento’.
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El conocimiento, el saber ha sido el componente legitimador de la profesión docente. Y lo que en definitiva ha justificado el trabajo del docente ha
sido su compromiso con la transformación de ese conocimiento en aprendizajes relevantes para los estudiantes” (Marcelo y Vaillant, 2011, p. 23).
La profesión docente, no la de investigador ni la de consultor, se ha
destacado a lo largo de la historia. Es innegable que tal profesión, a diferencia de lo que ocurre en otros niveles de educación, debe reconocer e
integrar todo aquello que le atañe a su quehacer. El problema y discusión
radica en el lugar que ocupa cada función, máxime cuando los sistemas
de educación superior conviven con presiones de organismos multilaterales y requerimientos de sistemas de reconocimiento de la calidad,
que exigen a toda costa, hacer mayor referencia a la función investigativa. Esta presión ha movido a las instituciones de educación superior a
sopesar el valor de la investigación y promover mecanismos (algunos de
motivación, otros de coacción) para su desarrollo.
¿Cómo manejar el cúmulo de conocimientos que se atesora una
disciplina sin una visión crítica que selecciona, organiza y dosifica a efectos de la docencia? La investigación puede, no obstante,
entrar en colisión con la actividad docente en la Universidad, por
la sencilla razón de que esta resta tiempo y energías a aquella…
la cultura universitaria, por lo menos hasta aquí, ha venido prescribiendo que docencia e investigación son, ambas, compatibles;
que el horario profesional ha de repartirse de manera adecuada
entre una y otra. Ahora bien, al margen de los buenos deseos y de
las prescripciones justas, ¿cómo ubica el marco de organización
universitaria, implícitamente, estos dos campos de actividad
profesional? (Perinat, 2004, p. 67).

Esta realidad problematiza igualmente sobre la relación de la función
investigativa con la docente:
En el espacio conjunto que representa la Universidad, por tanto,
las formas dominantes son las que ocupan la docencia y la investigación y, a la hora de valorar las posibilidades de transformar la
Universidad, debemos centrar la atención en estos campos. ¿Hay
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esperanza en la confrontación de ambos? ¿Representan fuerzas
opuestas? ¿Son sus interrelaciones completamente diferentes en
algunas partes de la Universidad (hasta el punto de que los diferentes sectores de la Universidad representan casi universidades
distintas)? Si existen diferentes relaciones entre la investigación
y la docencia, ¿cómo podemos comprender los principios estructurales que la determinan? ¿Los principales rasgos estructurales
son los de las disciplinas o los de los profesionales? (Barnett,
2005, p. 18).
Según Brew y Boud, los estudios sobre los vínculos entre la docencia y la investigación, que no son pocos, no han logrado desvelar la
naturaleza de la conexión entre ambas, ni tan siquiera la existencia
de dicha conexión. El problema no es que los resultados sean contradictorios, sino que no son concluyentes (Barnett, 2005, p. 31).

De lo anterior se puede colegir la envergadura del problema: distamos aún de reconocer salidas claras. Es evidente que ambas funciones
forman parte del escenario en el que se mueve o ejerce el profesor universitario y que este convive con ello. Sin desconocer que la incursión de
la investigación en la Universidad ha promovido, en algunos aspectos,
niveles de desarrollo y progreso, es innegable que muchas vicisitudes
siguen presentes. En el conjunto de este estudio, fue evidente la preocupación por el tema, según los profesores participantes.
Sí, temores porque el ser humano se agarra a algo y no lo quiere
soltar. Eso nos hace débiles, aunque yo pienso que todos somos
capaces de levantarnos. Ese temor cuando le dicen a uno: “Bueno
si usted no cumple con esta investigación va para afuera, si usted
no cumple esto… va para afuera”. Entonces uno trabaja con el ánimo de cumplir, no de hacer su trabajo bien. Hace dos años cuando
nos dijeron: “Usted perdió investigación, usted se iba de la Universidad, pero nosotros le regalamos esto para que permaneciera”,
aquí hubo lágrimas de varios de nosotros, porque no era justo,
porque teníamos ponencia, estábamos haciendo las cosas bien,
habíamos trabajado muy duro… ese año fue crítico (profesor 7).

469

guillermo londoño orozco

Testimonios como estos son frecuentes por el conflicto que genera
dar cuentas por procesos de investigación no satisfactorios, habiendo
desarrollado una buena docencia o viceversa. Este tipo de preocupaciones tampoco pueden generalizarse, puesto que en muchos casos los
docentes han asumido, reconocido y logrado integrar ambas actividades, sacando provecho para su propio ejercicio docente. Reconocen no
solo la importancia, sino la necesidad de integrar la investigación con
lo que se enseña, destacando, claro está, la necesidad de tener gusto por
ambas actividades. Se trata de docentes que llevan parte de su trabajo
investigativo al aula:
Yo allí nunca repito el mismo seminario. Cada semestre estoy
con un seminario que tiene que ver con la investigación, con
mis intereses investigativos, con algo que se está desarrollando
de investigación y eso es increíble, porque cuando tú lo haces
juiciosamente, no te imaginas lo que uno lee, lo que uno produce,
aborda, hace. Digo que esa es una de las cosas más maravillosas;
la entrada a la docencia significa leer, conocer, analizar, ser crítico, es decir, el mundo no te pasa sin que lo veas. Esa es una cosa
bonita, cuando uno como maestro lo asume y lo entiende así
(profesora 21).

Está presente el conflicto en los diversos sentidos: para quien puede
investigar, para el que quiere, para el que puede y para el que no. Igualmente con la docencia, y ni qué decir de las posibilidades que se tejen en
la combinación de estos escenarios. Es la realidad que se vive en la vida
universitaria, lo que obliga a no desdeñar una función en pro de la otra o
viceversa. Es claro que en los últimos años su asunción en la educación
superior colombiana se ha convertido en posibilidad de establecer un
vínculo entre lo que significa la investigación profesional, que arrojará
conocimiento propio para la sociedad, y la investigación formativa, que
tiene como objetivo la formación de profesionales con este perfil, quienes luego en su ejercicio laboral aporten al desarrollo del conocimiento
en nuestro país.
Esta condición exige reflexión sobre el tipo de educación que se
imparte en la Universidad, pues la investigación comprende e implica:
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observación, síntesis, análisis, para finalmente llegar a procesos concluyentes, cuyos resultados se convierten, asimismo, en un aporte diferencial para lo que ya existe en términos de conocimiento. La manera como
se afectan estos procesos está vinculada a la formación investigativa y
disciplinar que tienen los profesores universitarios.
Pero la fuerza del problema respecto de las exigencias de la investigación no es superior al sentido y sensibilidad por la docencia presente
en los profesores que participaron en el estudio. Es evidente, en las experiencias exitosas que hemos compartido en este texto, el compromiso,
la vocación y la valoración de la tarea de enseñar y formar a los futuros
profesionales. De allí las diversas referencias a matices, comprensiones
y posibilidades de la docencia en el contexto de la educación superior.
Se refleja en los diversos testimonios y actitudes observadas, la
cercanía con la idea de mediador, de puente entre el conocimiento y
la formación de los estudiantes. Se reconoce que lo importante de un
profesor universitario radica en crear un clima más allá del miedo, el temor o la angustia, con una mirada más pensada en los estudiantes, que
en su propia visibilidad como poseedores de un saber. Las estrategias de
formación y las formas de relación presentadas en otras partes de este
libro, dan cuenta de una sensibilidad y preocupación por el estudiante,
marcadas tanto por la apertura a diversos modelos formativos, como por
formas de relación positiva y asertiva.
Sigue siendo el mismo, en el sentido de la inquietud, la búsqueda, el estudio, la preocupación por el otro; pero su relación con
el saber es importante, porque es un apasionado de ese saber que
enseña y tiene una habilidad increíble que es situarse con el sujeto
que le corresponde en su momento. No mezcla, no cambia, no
es lo mismo, no es un sujeto plano, logra situarse; pero él mismo
sigue siendo el profesor interesado, cuidadoso, amante de un
saber (profesora 21).

Se trata de una relación con el saber, la enseñanza y la persona del
estudiante. De una actividad que exige cualificarse permanentemente y
estar atento a los desarrollos del conocimiento y las disciplinas. Es una
docencia que combina retos y posibilidades y que además de favorecer
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el aprendizaje del estudiante, exige lenguajes, formas de comunicación
y estrategias de enseñanza que permitan tanto lograr el cometido de ser
educador, como el de desarrollarse como sujeto maestro.
La dimensión docente universitaria es igualmente acompañada por
el reconocimiento de la autonomía y, en ello, de la responsabilidad del
maestro. Como profesión, implica dominios, conocimiento y actitudes
que impelen al maestro a saberse situar en las intencionalidades, los momentos, los sujetos y las alternativas de acción. En una palabra, alguien
que para abogar por el desarrollo integral de otro, debe ser, en sí mismo,
una persona íntegra.
Yo creo que el docente universitario es una persona desde su
misma actitud integral, antes de pensar que esto le puede llevar
a uno a riquezas monetarias, la riqueza que quiere uno es la riqueza del deber cumplido. La mayor satisfacción que debe sentir
uno es cuando sus chiquitos se gradúan; ya los ve uno como colegas, mirar siempre al muchacho como el hijo: cuando hay que
reprender, hay que reprender; pero cuando hay que besarlo hay
que besarlo. La Salle tiene su filosofía del acompañamiento, si uno
no acompaña a los muchachos en todo este proceso tan hermoso
como es llevarlos a ser alguien en la vida; si uno no les permite
ser el alguien, está perdiendo el tiempo. Yo como consejo les digo
a los docentes que ya me ven como un profesor ya viejo, les digo:
“Trátelos bien y verá que ellos responden. Trátalos mal y verá que
no te responden” (profesor 35).

No refieren estos últimos párrafos a un ideal perfecto, sin lunares
respecto al sentido de la función docente en la Universidad. Pero las
características y los aspectos destacados no surgen de una simple inspiración o reflexión sobre el ideal de maestro, sino del testimonio y ejemplo
de profesores universitarios seriamente comprometidos con su ejercicio
profesional.
No sobran tampoco las otras miradas de quienes conciben que para
ser docente, la distancia, el compromiso exclusivo con el conocimiento,
la autoridad, los años y la experiencia, promueven un ejercicio neutral
ajeno a relaciones cercanas o al poder intervenir en la vida del estudiante.
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El centro es el conocimiento y poderlo llevar a los estudiantes. No más.
Mirada limitada que proviene de escenarios y tiempos diferentes y que
igualmente ha logrado hacer cultura en el mundo universitario.

¿Cuál es la incidencia de la labor docente
en los estudiantes?
El para qué, el cómo, a quién y quién enseña en la Universidad tiene sus
frutos en los estudiantes. Sin preguntarlo explícitamente, fue reiterativo
en los argumentos de muchos docentes, reconocer cómo el proceso formativo liderado por ellos y la manera de relacionarse con sus estudiantes,
incidió en diversos momentos de la vida académica: en el momento mismo del proceso formativo, en el proceso de la carrera y luego de egresar de
esta (salida al mundo social y laboral). De esta manera, es posible ubicar
una línea temporal en la que se reconoce la incidencia del acto educativo
en diferentes tiempos.
En cuanto a la incidencia del trabajo del maestro en el propio proceso
formativo, se pudo evidenciar un interés significativo de los profesores
por el aprendizaje de sus estudiantes. En ocasiones refieren el reconocimiento casi inmediato por parte de ellos y que en muchos casos obedece
a feeling, entendimiento y a situaciones en las que el profesor cae bien y
es reconocido como facilitador del aprendizaje. El aporte del profesor se
destaca a menudo, en actuaciones de momento: “Aprendí los contenidos
de una manera sencilla”, momento en el que aún no es evidente la huella
en la formación. Para muchos el significado de recibir expresiones de
gratitud de los estudiantes se puede entender como una “labor cumplida”.
De acuerdo con diversos testimonios, los estudiantes reconocen
el impacto que tienen tanto el uso de estrategias adecuadas por parte
de sus profesores, como las formas de relación e interacción con ellos.
Igualmente, los profesores reconocen que los buenos resultados se deben
en gran parte a la forma como los estudiantes responden e interactúan
con ellos. Ello se evidencia en la asistencia, la puntualidad, la respuesta
a la asignación de tareas, actividades o evaluaciones o, en particular, la
manera como semana tras semana, avanzan en la adquisición de algunas competencias, habilidades y comprensiones. También se evidencia
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particularmente en los resultados de la evaluación y en las actitudes o
afirmaciones que hacen los estudiantes respecto de sus propios procesos.
Algunos docentes manifiestan que al final de un proceso o al finalizar
un semestre, los estudiantes comienzan a dar cuenta de muchos de los
elementos trabajados durante un ciclo académico.
[…] me quedé asombrada de la claridad conceptual que ellos tenían, sin haberle dado definiciones; cuando empezaron a hacer
las exposiciones lograron relacionar todo lo que se había vivido
en la clase con lo que estaban haciendo y ya en la evaluación final
cuando les pregunté cómo les fue con el trabajo, cómo les pareció el curso, muchos dijeron que era la primera vez que lograban
entender para qué servía eso de ser maestro, para qué servía eso
de la educación y que habían disfrutado haciendo el trabajo
(profesora 28).

Igualmente se reconoce que la actitud de muchos estudiantes difícilmente da cuenta de los resultados durante el proceso mismo. Una
de las grandes dificultades que enfrentan los docentes universitarios tiene
que ver con la motivación y el interés que ellos prestan a su proceso de
aprendizaje, interesados más por una nota o por el cumplimiento de una
tarea asignada que por aprender. Así, pese a ciertos esfuerzos y formas
de mediación, la incidencia no es siempre la mejor.
El otro momento de impacto de la labor docente se reconoce en
semestres superiores, o cuando los estudiantes ya finalizan su carrera.
Con satisfacción, expresan reiteradamente que al encontrarse con ellos,
años o semestres más adelante, logran ver en sus actitudes y en sus afirmaciones, el efecto positivo de su trabajo. Destacan aspectos como el
reconocimiento que dan a su labor, la invitación a que vuelvan nuevamente a enseñarles, las expresiones de afecto —una vez que no están en
la relación académica mediada por evaluaciones o notas—, el interés, el
aprecio, etcétera. También manifiestan complacencia frente a las afirmaciones de gratitud por las enseñanzas recibidas, por los aprendizajes
logrados, por su manera de ver el mundo, por los conocimientos.
En los testimonios hay referencia constante a temas, aspectos, competencias, situaciones o actitudes que han quedado o han sido asimiladas
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por ellos, gracias a los procesos de formación y especialmente a la mediación personal y educativa. Aunque refieren también casos contrarios,
este logro es muy significativo para los profesores, en cuanto les permite
ver en los mismos muchachos el impacto de su labor docente.
Me los he vuelto a encontrar en noveno y décimo: entonces en
décimo uno ya les da la opción de lo que ellos quieran. Simplemente los orienta… lo llamo milagros pedagógicos, porque los
tipos están haciendo específicamente lo que les gusta. Resultan
haciendo unos proyectos absolutamente fascinantes; creo que he
tenido unos tres o cuatro casos de esos que han sido proyectos de
5.0, después que fueron estudiantes que perdían materias, que no
aprovechaban, que les iba mal, pero que se dispararon en noveno
y décimo, casi como si hubieran hecho clic (profesor 55).

El otro momento de impacto de la labor docente es luego de culminar los ciclos de formación, en el rencuentro con egresados. Se aprecia
cómo este escenario corresponde a uno de los que más puede hacer
evidentes los logros del trabajo de los profesores, particularmente por
las manifestaciones que hacen sus estudiantes en tales reencuentros. El
cariño que demuestran los profesionales por sus profesores, expresa un
reconocimiento que va más allá de advertir si fue buena o mala su forma
de enseñar, para valorar la contribución a su formación como personas
y los aportes que les permitieron crecer en lo humano y profesional. Este
tipo de reconocimiento es para los profesores muy satisfactorio: es alimento para el espíritu docente, sentir que su pasión y dedicación surtió
efecto en jóvenes-adultos que encuentran en él un guía y orientador, no
solo en su disciplina, sino para su diario vivir y convivir.
Los docentes refieren con importante énfasis, el sentido y significado
de esta situación. Para ellos es gratificante que en tales encuentros (no
siempre casuales, sino generados por sus estudiantes) salgan a flote palabras de reconocimiento y el deseo de contarles de su progreso en la vida
profesional. Allende esto último, las manifestaciones de agradecimiento
por las enseñanzas recibidas y los aprendizajes logrados. Expresan ideas
sobre cómo lo enseñado incidió en un logro particular; produjo el saludo
cariñoso y grato en un encuentro casual; una llamada para dar gracias por
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un consejo, o por una explicación, o por una forma de enseñar; la relación
a un aspecto o situación en la cual fueron confrontados y pudieron salir
avantes en su reto profesional. Referencias a que gracias a ellos, fue posible un triunfo, un nuevo cargo, un ascenso, un viaje al exterior.
Este aspecto es muy importante en el ámbito de la docencia universitaria, porque no siempre ocurre en otros niveles de educación, o si se
da, refiere otro tipo de desempeños o logros. Infortunadamente una de
las falencias de las universidades colombianas tiene que ver con el incipiente y asistemático seguimiento a egresados, para determinar más
profundamente lo que ocurre con el estudiantado, una vez salen de estas.
Pues bien, testimonios como los expuestos, pueden dar cuenta de una
parte de esos resultados.
He tenido estudiantes que han venido a la Universidad exclusivamente a darme las gracias y para mí ese es el significado de lo
que estoy haciendo, no realmente la nota del día a día sino que
eso sea significativo para un futuro (profesora 4).
Cuando uno se encuentra con los estudiantes y entonces le dicen “esto que me dijiste me ha resultado cierto yo lo he puesto en práctica,
me ha ido bien”, cuando te dicen “es que tú realmente eres una buena
persona”, no te dicen eres un gran profesor, pero te dicen “eres una
gran persona y gracias por lo que me enseñaste, etc.” (profesora 33).

Es un aspecto en el que quisiéramos insistir. No es el resultado simple de una enseñanza o de una estrategia, sino de una forma de ser y de
relacionarse con los estudiantes, en consonancia con las características
descritas atrás. Cabe destacar —y ello tiene que ver con el contexto de
educación superior— el interés y la preocupación de profesores universitarios por el crecimiento profesional de sus estudiantes. Los testimonios
expuestos, sin pretender una regla general, permiten afrontar cierta idea
—a veces imprecisa— que considera a los profesores universitarios como
personas estrictas, dedicadas exclusivamente a una forma tradicional de
impartir conocimientos y evaluar. Tal vez sea posible encontrar alusiones
a este tipo de experiencias, pero ello no puede usarse como referente para
negar la riqueza que existe en los docentes en el nivel didáctico.
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Las experiencias exitosas narradas por sus protagonistas y apoyadas
por las observaciones, hacen visible y manifiesto la preocupación de los
docentes por sus estudiantes, el optimismo y confianza hacia ellos, el interés por ir más allá de la información disciplinar y la preocupación por el
futuro ejercicio profesional. Es importante reconocer la preocupación por
la persona, su crecimiento y desarrollo, y, en especial, el gusto por hacerlo;
no por obligación o porque esté en un plan académico, sino por un compromiso humano, que supera la simple acción instrumental o funcional.
Es un tema, en términos de Zabalza, de tacto pedagógico:
Significa capacidad de diálogo, significa paciencia, significa sensibilidad, significa madurez, significa capacidad de afecto sano.
En algunos modelos de evaluación del profesorado (sobre todo,
en las primeras etapas educativas), una de las dimensiones que
se analizan es la sensibilidad y las evidencias que configuran su
posición; tienen que ver con la forma como el profesorado responde a las demandas de sus estudiantes, como las entiende, como
las mira, como es capaz de percibir los mensajes verbales y no
verbales que ellos emiten (Zabalza y Zabalza, 2012, pp. 149-150).

Lo que estas experiencias permiten encontrar es una relación profesorestudiante que construye gran parte de lo que se presenta en el ámbito de
la educación superior, y en la que el profesor universitario se asume no únicamente como enseñante, sino como orientador en la vida. La intención
de un profesor en dejar huella se reconoce en los efectos logrados durante
y después del proceso formativo. Hay así una estrecha relación entre las
comprensiones y perspectivas sobre la manera como los profesores asumen su ejercicio docente y el impacto que ello tiene en sus estudiantes.
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